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Sammendrag 
 
Bakgrunn 
Den norske skolens samfunnsmandat er bredt. Skolen skal forme og forberede elevene slik at 
de ut fra sine forutsetninger på sikt skal etablere et selvstendig liv i en form som gagner dem 
selv og samfunnet for øvrig. Skolen er den samfunnsinstitusjonen som ved siden av familien 
og barnehagen som har størst innvirkning på et ungt menneskes identitetsutvikling og 
selvbilde. Medfødte forutsetninger som temperament, intellektuell kapasitet, fysiske og 
motoriske faktorer, samt relasjonelle og sosiale forhold i hjemmet, vil i sum ha innvirkning på 
elevens skoleutbytte. For risikoutsatte elever kan møtet med skolens krav og forventninger ha 
en motsatt effekt på elevens utvikling enn hva som er intendert gjennom lover og planverk, og 
isteden medføre en forsterkning av allerede eksisterende vansker. For noen elever kan dette 
medføre at skolen fremfor å være en arena for utvikling og livsutfoldelse blir et sted hvor de 
blir konfrontert med opplevelsen av tap og tilkortkommetnet. Denne gruppen elever vil ofte 
være helt avhengig av at skolen er sensitive for deres sosiale og faglige behov, og er i stand til 
å tilrettelegge i forhold til disse. I skolen er det læreren som har det pedagogiske ansvaret for 
eleven, og vil være den som skal tilrettelegge og imøtekomme i forhold til elevens 
pedagogiske og emosjonelle forutsetninger og behov. 
 
Formål og problemstilling 
Denne masteroppgaven har som mål å undersøke hvilken innvirkning skolen representert ved 
lærerne kan fungere som motivasjon og en beskyttende faktor, og dermed ha en positiv 
innvirkning på risikoutsatte elevers læringsutbytte og identitetsutvikling i skolen. 
Problemstillingen for oppgaven er følgende: 
- Hvilke omsorgskvaliteter hos lærere opplever risikoutsatte elever som fremende på 
egen læring og som et bidrag til positiv identitetsutvikling? 
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Metode 
I oppgaven har jeg valgt å benytte kvalitativ metode med fenomenologisk tilnærming. Dette 
er et valg gjort med utgangspunkt i et ønske om å få innblikk i informantenes egne 
opplevelser og refleksjoner i forhold til dette fenomen. Intervjuene ble gjennomført i en 
semistrukturert form. Informantene var alle elever i ungdomsskolen. Alle hadde de at de 
hadde gjennomført et skolebytte i løpet av de to siste årene. Dette skolebyttet hadde medført 
en betydelig nedgang i antall registrerte risikofaktorer i eleven og vedkommendes 
skolehverdag. For analyse av datamaterialet har jeg benyttet Giorgis modell for 
fenomenologis analyse samt en induktiv tilnærming til teori ut fra prinsipper hentet fra 
Grounded Theory. 
 
Resultater 
Presentasjonen av resultatene i denne oppgaven er formulert ut fra tre nivåer. Det 
grunnleggende er elevens opplevelse av tilknytning og trivsel i skolen. Samtlige av 
informantene rapporterer økt trivsel og faglig motivasjon etter å ha begynt på en ny skole 
hvor de opplever å ha lærere som er sensitive og imøtekommende overfor deres faglige og 
emosjonelle behov. Lærerens sensitivitet og imøtekommenhet kan defineres innenfor hva som 
i litteraturen kan defineres som samspillskvaliteter som kjennetegner gode omsorgsfunksjoner 
mellom voksne og barn. Det neste nivået tar utgangspunkt i hvordan opplevelsen av god 
omsorg muliggjør for barnet å utvikle seg innefor rammene av det Feuerstein definerer som 
formidlet læring, og som samsvarer mye med prinsippene fra Vygotskijs teori om den 
proksimale utviklingssone. I det tredje nivået belyses hvordan omsorggivende lærere kan ha 
en positiv innvirkning på selvbilde og selvinnsikt hos eleven. Resultatene fra begge de to siste 
nivåene kan tyde på at en positiv utvikling hos informantene på disse områdene kan sees i 
sammenheng med omsorgen og relasjonen til de lærerne de har ved skolen. 
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1 Innledning 
1.1 Bakgrunn for oppgaven 
 
Bladet ”Utdanning” hadde i perioden 2002 – 2006 en intervjuserie som het ”Min 
favorittlærer”.  Tema for artiklene var å arrangere møter mellom kjente samfunnsaktører 
innen idrett, kultur, politikk og lignende, og en av deres lærere fra tiden i 
grunnskolen/videregående. Et poeng i intervjuserien var at det ikke var en tilfeldig valgt 
lærer, men en spesiell lærer som den tidligere eleven selv hadde valgt ut på bakgrunn av 
positive erindringer i forhold til. Da bladet ”Utdanning” er tidsskrift for lærernes største 
fagforening, er det rimelig å anta at formålet med intervjuet var å underbygge hvilken 
vesentlig rolle en lærer kan ha i forhold til unge menneskers utvikling. Likefullt vitner disse 
intervjuene om verdien en lærer hadde hatt i forhold til den aktuelle eleven og hvilken 
innvirkning denne relasjonen hadde hatt på dennes ikke bare faglige utvikling, men også i 
forhold til utvikling av positiv selvfølelse, identitet, samt utvikling av sosial kompetanse. 
Flere av de tidligere elevene gir i intervjuene lærerne mye av æren for egen faglig og sosial 
utvikling. Gjennom lærerens sentrale rolle og væremåte virket vedkommende ikke bare som 
en brobygger til utvikling av interesse og motivasjon for nye fag, men også som en 
medvirkende faktor til utvikling av positiv identitetsfølelse hos eleven. Dette mener de 
intervjuede at kan ha oppstått gjennom den direkte relasjonen mellom lærer og elev, men og 
gjennom hvordan læreren ved sin rolle og væremåte etablerte et godt klassemiljø med en 
atmosfære og samværsform som stimulerte til læring og et positivt sosialiserende klima. De 
intervjuede trekker fram lærerens framtreden i form av å være en varm og inkluderende 
person. Samtidig en tydelig, grensesettende og ansvarlig voksen, og med en genuin interesse 
og entusiasme for fag vedkommende underviste i. 
   
Skolen ligger i skjæringspunktet den private og den offentlige sfære, plassert mellom hjem og 
storsamfunnet, og skal fungere som en brobygger mellom disse. Ved siden av familien er 
barnehage og skole sannsynligvis de sterkeste sosialiseringsinstitusjonene i et ungt menneskes 
liv. Skolen skal forberede og forme elevene slik at de på sikt ut fra sine forutsetninger skal 
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være i stand til å etablere et eget selvstendig liv av best mulig kvalitet i en form som gagner 
dem selv og samfunnet forøvrig.  Elevgruppene som hvert år går inn i skolen er sammensatt 
av individer med ulike forutsetninger og evner som kan være avgjørende for hvorvidt denne 
prosessen kan sies å være vellykket eller ikke. Medfødte forutsetninger som temperament, 
intellektuell kapasitet, fysiske og motoriske faktorer, samt relasjonelle og sosiale forhold i 
hjemmet, vil i sum kunne  ha innvirkning på elevens skoleutbytte. For de fleste elever vil 
skolen i større eller mindre grad være en arena for positiv utvikling i forhold til de mål og 
intensjoner formulert i lovverk og læreplaner.  Imidlertid kan det for en del elever bli slik at 
møtet med skolen og dens krav kan bli en forsterkning av allerede eksisterende vanske. Fra å 
være en mulig arena til vekst og livsutfoldelse kan skolen i stedet bli et sted hvor de får en 
erkjennelse av tap og egen tilkortkommenhet gjennom at faglige og sosiale krav blir 
uoverkommelige ut fra disse elevers forutsetninger. Elevens utvikling i skolen kan bli den 
motsatte av hva som er intendert i lovverket og isteden virke forsterkende på eksisterende 
lærevansker og gjennom dette fremme atferdsavvik og psykososiale vansker. 
 
 Denne gruppen elever omtales og defineres ofte som risikoutsatte elever. Dette er unge 
mennesker som bærer med seg sårbarhetsfaktorer i sitt møte med skolen. For å få gjennomført 
sin skolegang kan de ofte være avhengig av at skolen er særlig sensitiv for deres 
forutsetninger og vansker, og er i stand til å tilrettelegge i forhold til disse. Dette for å unngå 
at ikke allerede eksisterende vansker blir forsterket gjennom skoleløpet. En positiv faktor i 
denne tilretteleggingen kan være lærere av den overnevnte kategori. En lærer med sensitivitet 
for individuelle forutsetninger og evnen til å oppnå positive relasjoner til disse elevene vil 
kunne forhindre at eleven går inn i negative utviklingsspiraler, blir stigmatisert og definerer 
seg utenfor skolens virksomhetsområder.  
 
Intervjuserien i ”Utdanning” indikerer at lærerrollen kan defineres som sammensatt av flere 
komponenter. Utover didaktiske kunnskaper og ferdigheter i klasseledelse, tyder intervjuene 
på at sosiale ferdigheter og personlige egenskaper er kvaliteter hos lærere som kan influere på 
den enkelte elevs læring og identitetsutvikling. Dette kan underbygge at elevers læring og 
utvikling ikke er en instrumentell prosess som skjer på bakgrunn av lærerens faglige 
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kunnskaper og didaktiske tilrettelegging av undervisningen alene, men at utfallet av 
undervisningen også påvirkes av kvaliteten på relasjonen mellom lærer og elev. 
 
Skolens mandat er ikke å drive terapi, men skal gjennom sin virksomhet i kraft av 
tilrettelegging og tilpassing samt forbygge og motvirke utvikling av psykososiale vansker. Av 
interesse i denne oppgaven blir det da å definere kvaliteter og egenskaper hos lærere som 
virker inn på elevers motivasjon og innsats i skolen.  Dette for å kunne fremskaffe kunnskaper 
om hvorledes en bedre kan til rette skolen for allerede risikoutsatte elever slik at de med større 
faglig og personlig utbytte gjennomfører grunnskolen, samt legger forutsetningene bedre til 
rette for et videre skole- og utdannelsesløp. 
 
Min tilnærming til dette vil være knyttet til elevperspektivet. Hva skjer i elever i møtet med 
lærere av overnevnte kategori? Hvordan virker personlige egenskaper hos lærere betegnet 
som ”varm”, ”inkluderende”, ”tydelig” og ”entusiastisk” inn på risikoutsatte elevers 
læringsforutsetninger? Sentralt i oppgaven blir elevers skoleerfaringer, og hvorledes disse 
virker inn på deres perspektiver og holdninger til seg selv og skolen. 
 
1.2 Problemstilling 
Med utgangspunkt i overstående innledning finner jeg det verdifullt å se nærmere på hvilken 
innvirkning skolen representert ved lærerne kan fungere som motivasjon og en beskyttende 
faktor, og dermed innvirke positivt på risikoutsatte elevers læringsutbytte og 
identitetsutvikling i grunnskolen. Med en slik tilnærming ønsker jeg å sette fokus på hvordan 
lærere kan tilrettelegge en skolehverdag for risikoutsatte elever gjennom å vise sensitivitet for 
deres læringsforutsetninger samt sosiale og emosjonelle behov.  
 
 
 
4 
 
Hovedproblemstilling for denne masteroppgaven vil være: 
Hvilke omsorgskvaliteter hos lærere opplever risikoutsatte elever som fremmende på 
egen læring og som et bidrag til positive identitetsutvikling? 
For å kunne belyse dette har jeg følgende forskningsspørsmål: 
 Hvilke omsorgskvaliteter hos lærere bidrar til at risikoutsatte elever føler større grad 
av tilhørlighet til skolen? 
 Hvordan kan omsorgskvaliteter hos lærere virke stimulerende på risikoutsatte elevers 
faglige motivasjon og mestring? 
 Hvordan kan en positiv relasjon mellom lærer og en risikoutsatt elev stimulere til et 
sterkere positivt selvbilde hos eleven? 
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2 Teorikapittel 
 
2.1 Risiko- og beskyttende faktorer 
I problemstillingen innledningsvis i oppgaven benyttes begrepet ”risikoutsatte elever” som 
betegnelse på gruppen elever er i fare for å utvikle psykososiale vansker og adferdsproblemer 
gjennom skoleløpet. Begrepet springer ut fra forskning knyttet til barn og unge med 
psykososiale vansker. Forskning viser en sammenheng mellom risikofaktorenes 
tilstedeværelse og senere utvikling av psykososiale vansker. Imidlertid er samvariasjonen av 
varierende styrke, og sammenhengen er derfor ikke 100 % (Overland 2007). Dermed kan man 
si at risikofaktorer er en mulig forvarsel på en  negativ utvikling i barnet.  En risikofaktor kan 
defineres som en hvilken som helst faktor i hos individet eller i oppvekstmiljøet som kan 
assosieres med økt mulighet for negativ psykososial utvikling i fremtiden (Nordahl, Sørlie, 
Manger& Tveit 2005). De aller fleste barn er i deler av, eller gjennom hele oppveksten, utsatt 
for en risikofaktor uten at dette fører til en negativ utvikling. Dersom ytterligere risikofaktorer 
er tilstede, øker den statistiske sannsynligheten for at barnet utvikler problematferd (Overland 
2007). 
 
Som en motvekt til risikofaktorer har man beskyttende faktorer. Tilsvarende kan man si at en 
beskyttende faktor er en hvilken som helst faktor hos individet eller i oppvekstmiljøet som 
kan assosieres med redusert mulighet for fremtidig negativ psykososial utvikling hos 
risikoutsatt barn (Nordahl, Sørlie, Manger& Tveit 2005).  
 
Fravær av en risikofaktor er ikke nødvendigvis en beskyttende faktor. Der aggressivitet er en 
risikofaktor, betyr det ikke at fravær av aggressivitet er en beskyttende faktor. Effekten som 
beskyttende faktor får den som motvekt og i et samspill med risikofaktorer gjennom å 
redusere effekten av disse på barnets utvikling (op.cit.). Flere undersøkelser underbygger at 
beskyttende faktorer kan gjøre barn mer motstandsdyktige mot stress og belastninger (Ogden 
2009). 
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Om summen av risikofaktorer øker, determinerer dette nødvendigvis ikke en negativ utvikling 
hos barnet. Dette da effekten av de negative faktorene vil avhenge av flere faktorer som kan 
virke motvirkende.  Det vil avhenge av hvor barnet står i sin livsløpsutvikling, effekten av 
barnets robusthet, samt de beskyttende faktorer som finnes i dets omgivelser. Et eksempel kan 
være et barn som vokser opp med en alkoholisert eller psykisk syk forelder. Hvorvidt dette 
medfører en negativ utvikling hos barnet vil avhenge av forhold i barnet og sensitivitet for 
barnets behov hos andre omsorgsgivere.  Men om ytterligere risikofaktorer er til stede som 
f.eks. svake kognitive ferdigheter og utagerende aggresjon vil dette kunne kreve ytterligere 
beskyttende faktorer for å dempe effekten av risikofaktorene. I dette eksempelet ville skolen 
kunne virke beskyttende i form av utredning og tilpasning knyttet til faglig tilrettelegning, 
samt et økt fokus på sosiale ferdigheter. Imidlertid er sammenhengen og innvirkningen 
mellom risiko- og beskyttende faktorer kompleks. Sørlie (Sørlie 2000) skriver at faktorenes 
effekt ikke kan settes opp som motsvarende verdier der effekten av faktorene økes additivt. 
Derimot kan ulike faktorer ha innbyrdes forsterkende effekt på hverandre, og at effekten 
dermed kan sies å være multiplikativ. 
 
I litteraturen grupperer man gjerne risiko- og beskyttende faktorer i individet, og i individets 
kontekst representert ved familie, skole, jevnaldrende og nærmiljø (Overland 2007 & Ogden 
2009). Skolen er en arena hvor det vil fremstå både risiko og beskyttende faktorer. Av hensyn 
til omfanget og begrensningene i denne oppgaven vil jeg nå avgrense redegjøringen av risiko- 
og beskyttende faktorer til individet og skole da dette er mest relevant i forhold til tema og 
problemstilling for denne masteroppgaven.  
 
I denne fremstillingen blir skillet mellom individuelle faktorer og skole på den ene siden, og 
andre kontekstuelle faktorer på den andre, noe statisk og misvisende. Dette da risikofaktorer 
knyttet til elevenes holdninger, sosial kompetanse, aggresjonsmønstre osv. kan ha sin 
bakgrunn fra andre arenaer enn i skolen, men opprettholdes som et resultat av rammer og 
betingelser i skolen. Et viktig avgrensende perspektiv er at en observert risikofaktor på en og 
samme tid kan være en predikator, en konsekvens og et problem (Sørlie 2000). Tilsvarende 
kan god sosial kompetanse hos en elev være utviklet og etablert i samspill med foreldrene ha 
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en beskyttende effekt i skolen i form av å kunne bygge gode relasjoner til lærere og 
medelever.  
 
Litteraturen trekker frem betingelser i familien, i jevnaldringsgruppen og i nærmiljøet som 
forutsetninger for både risiko- og som beskyttende faktorer. Som nevnt av eksemplet overfor 
kan manglende og tilstedeværende sosiale ferdigheter og holdninger hos elever som kommer 
til uttrykk i skolen ha sin utspring i familien.  På samme måte kan familien gjennom sin 
omsorg virke som en demper på elevers følelsesmessig reaksjoner etter opplevelse i skolen. 
Tilsvarende kan man finne forutsetninger i elevers jevnaldringsgruppe og i nærmiljøet som 
influerer på vedkommendes skolesituasjon Av omfanget på denne oppgaven, samt at mitt 
forskningsmateriale ikke berører temaet familie, har jeg likevel valgt ikke å ta dette med i 
oversikten og i det videre av denne oppgaven. 
 
Oversikten i tabellen nedenfor viser skole-hjem-samarbeid som en beskyttende faktor. Det er 
imidlertid få studier som viser at slikt samarbeid har en forebyggende innvirkning i forhold til 
utsatte barn. I de tilfeller dette er undersøkt er det formen på samarbeidet som er avgjørende 
(Nordahl 2005). Mitt forskningsmateriale berører ikke temaet, men jeg har likevel etter en 
samlet vurdering valgt å ta temaet med i oversikten. 
 
Økologisk delsystem. Risikofaktorer Beskyttende faktorer 
Individ  utagering, vanskelig 
temperament, manglende 
impulskontroll/hyperaktiv
itet, manglende 
organiseringsevne 
 kognitive begrensninger 
 svake skolefaglige 
prestasjoner 
 mangelfull sosial 
kompetanse 
 negativ attribuering 
 høy verbal intelligens 
 høy IQ 
 avbalansert temperament 
 positiv sosial orientering 
 bruker sine evner på en 
konstruktiv måte/gjør det 
bra på skolen 
 tro på egne muligheter 
 positive selvoppfatninger 
 hobby/interesser de kan 
dele med en kamerat 
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 kjønn 
 
Skole  konfliktpreget og ikke 
støttende klassemiljø. 
 dårlig interpersonlig 
forhold mellom elev og 
lærer 
 lite variert 
undervisning/manglende 
faglig engasjement fra 
lærer 
 omfattende skulking 
 manglende tilknytning til 
skolen 
 favorittlærer 
 skolens kultur 
 gode rollemodeller blant 
lærerne 
 tydelige, samstemte og 
realistiske forventninger 
til elevers atferd og 
mestring 
 interessant og 
velorganisert 
undervisning 
 rike muligheter for elever 
til å oppleve mestring 
 skole-hjem samarbeide 
 
      Figur 1. Risiko og beskyttende faktorer (Ogden2009, 
Overland 2007)  
 
 
Figur 1 viser en oversikt over risikofaktorer og beskyttende faktorer basert på Ogden 2009 og 
Overland 2007 
 
I oversikten kommer det frem at en rekke medfødte forutsetninger gir seg utslag som risiko og 
beskyttende faktorer. Av individuelle risikofaktorer har disse ofte en biologisk bakgrunn, eller 
har oppstått som et resultat av forutsetninger under graviditet og/eller fødsel (Ogden 2009). 
Høy grad av motorisk uro, hyperaktivitet, impulsivitet og manglende aggresjonskontroll hos 
barn er blant de forutsetningene som gjør at man i sterkest grad kan forutsi utvikling av 
atferdsproblemer i skolen (Nordahl 2005) Motsvarende vil medfødte egenskaper som gjør at 
barnet kan takle utfordringer og motgang i tilværelsen virke beskyttende. Tabellen 
fremkommer balansert temperament, høy IQ og positiv sosial orientering som egenskaper 
som vil kunne ha denne effekten. 
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I skolen ser man at negative relasjoner til lærer og medelever vil innebære en klar risiko. 
Tilsvarende ser man at lærerens manglende faglige engasjement og manglende didaktisk 
dyktighet vil slå negativt ut i forhold til elevens mestringsmuligheter. Motsvarende vil skolens 
evne til å imøtekomme elevens behov og vansker der hvor disse utgjør en risikofaktor fungere 
med en beskyttende effekt. Positive relasjoner til lærere og det å ha en favorittlærer skaper en 
tilknytning til skolen og skolens innhold gjennom en positivt ladet relasjon. Forskning på 
risikoutsatte barn viser at lærere og skole er blant de hyppigst forekommende 
beskyttelsesfaktorer i deres liv (Danielsen 2005). 
 
2.2 Læringsmiljø og lærerprofesjonalitet 
Til alle tider har det foregått en oppdragelse av den oppvoksende generasjon i form av 
formidling av kunnskaper, holdninger og perspektiver fra de eldre til de yngre. Fra å være en 
uformell utdanning mellom foreldre og deres barn i de tidlige samfunn, har skole og 
utdanning nå blitt nedfelt i lovverk og planer som en allmenn rett og plikt. 
 
Skolens innhold og utforming har blitt formet etter hva som har blitt de finert som dens 
funksjon og mandat i samfunnet. Selv om vi hadde skoler i Norge før den første skoleloven 
kom i 1739, var disse forbeholdt barn av overklassen bosatt i de største byene. Denne kom 
som en følge av konfirmasjonsplikten tre år tidligere, og det var en forutsetning at barn skulle 
lære seg å lese for å fordype seg i kristendommens tanker og innhold. Et vedtak om en lov 
hvor beslutningstagernes syn på mennesket og tilværelsen la føringer som ville prege 
samfunnsutviklingen gjennom økte allmenne lese- og skriveferdigheteri befolkningen. 
 
Skolens innhold og form har endret seg i takt med samfunnsutviklingen og et skiftende syn på 
barn og unges forutsetninger for læring og identitetsutvikling. Det har vært en samlet politisk 
enighet om at skolen skal skape kunnskapsrike, kloke og gode mennesker for morgendagens 
samfunn. Den politiske uenigheten stått om hvordan man skal nå disse målene. Selv om 
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Norge var det landet som kunne vise til å bruke mest penger pr. elev, viste resultatene fra 
PISA-undersøkelsen i 2000 at vi resultatoppnåelsen i skolen var gjennomsnittlig 
sammenlignet med andre land innen OECD. Videre viste undersøkelse at det var en klar 
sammenheng mellom elevenes prestasjoner og deres hjemmebakgrunn. Etter hvert viser også 
annen forskning at om lag en av tre elever som gikk ut av tiendeklasse 2002 ikke består eller 
fullfører videregående skole. Fra at ledende nasjonale skolepolitikere utropte at vi hadde 
verdens beste skole, gikk norsk skole etter 2000 brått inn i en nasjonal identitetskrise på 
påfølgende pedagogisk sjelegransking. 
 
Mål for debatt og forskning ble å avdekke bakenforliggende årsaker til det store spriket 
mellom ressursbruk i skolen og realitetene i form av det store frafallet fra videregående skole 
og de relativt svake resultatene på PISA-undersøkelsen. Gjennom å avklare dette ville det 
være mulig å utvikle en skole som har høyere effekt på elevenes læring enn hva som hadde 
vært tilfelle så langt. 
 
Etter oppdrag fra Kunnskapsdepartementet utfører Nordenbo mfl. i 2008 en systematisk 
kunnskapsoversikt av effektstudier som kan påvise læring hos barn og unge. Rapporten 
konkluderer med at det påviselig er tre kompetanser hos lærere som bidrar til læring. 
Forfatterne definerer dette som: 
 Relasjonskompetanse 
 Regelledelseskompetanse 
 Didaktikkompetanse 
Disse tre kompetanser kan defineres som sidene i en didaktisk trekant. Læreren skal være 
kompetent til å etablere en relasjon til den enkelte elev. Dette bør være en relasjon basert på at 
læreren skal utøve respekt, toleranse, empati og interesse for elevene. Relasjonens kvalitet vil 
stimulere elevene til økt motivasjon og autonomi. Regelledelseskompetansen sikter til 
lærerens evne til å etablere regler og struktur i tilknytning til undervisningssituasjonen slik at 
effektiv undervisning vil kunne finne sted. I utgangspunktet er det lærerens ansvar å 
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formulere eksplisitte atferdsregler i klassen, men ansvaret for å formulere og å opprettholde 
regler overføres gradvis til klassen. Didaktikkompetanse viser til forholdet mellom lærerens 
undervisningskompetanse og elevenes læring. Det fordres et høyt faglig nivå hos læreren, noe 
som gir læreren tiltro til evner og effektivitet, og føler seg dermed friere i valget av 
tilnærminger og materialvalg i sin formidling (Nordenbo m.fl. 2008). 
 
Boken ”Visible learing” (Hattie 2009) er et resultat av en omfattende analyse av 800 
metaanalyser knyttet til hva som gir sterkest læringseffekt hos elever. Boken rangerer 138 
betingelser knyttet til læringsmiljø etter hvilke som har sterkest målbar effekt. Blant de 
betingelser som rangerer høyest på listen er alle knyttet til lærerens direkte interaksjon med 
elevene på et eller flere nivåer i undervisningssituasjonen. Dette kan  være seg i ulike former 
for faglige tilbakemeldinger til elevene, kunnskap om hvordan eleven tenker og befinner seg 
faglig, og å utforme undervisningen deretter. Høyt på listen finner man også læreren evne til å 
vise tydelighet og ledelse i undervisningen, samt evnen til å håndtere elevenes atferd i timene. 
Effekten av en positiv og støttende relasjon til elevene rangeres som nr. 11 over hva som 
innvirker på elevenes læring. Nederst på listen finner man betingelser som kan defineres som 
ytre kvaliteter og instrumentelle betingelser for undervisning. Eksempler på dette er tekniske 
hjelpemidler i skolen, skolens fysiske beskaffenhet, aldersblandede klasser på tvers av 
klassetrinn og nivådifferensiering av klasser. 
 
Hattie presiserer (op.cit.) at det ikke finnes en rett måte å undervise på, men at gode 
læringsbetingelser for elevene er en rekke kvaliteter og dimensjoner som løper parallelt og i 
sum influerer på elevenes læring. Om det er en spesiell faktor som overstyrer de andre, er 
dette læreren, og lærerens interaksjon med elevene (Nordahl 2010). 
 
Oppsummerende peker begge disse omfattende undersøkelsene i retning av at det å skape et 
omfattende og godt læringsmiljø hvor flest mulig elever vil ha muligheten til å utvikle seg, 
krever en sammensatt kompetanse hos læreren. Forskningen tilsier at læreren skal inneha en 
faglig styrke og trygghet som gjør vedkommende i stand til å formidle dette i en form og på et 
nivå som når de enkelte elev ut fra sine forutsetninger. I møtet med elever i sitt daglige virke 
12 
 
vil læreren stå overfor utfordringer og oppgaver som krever sosiale ferdigheter og relasjonell 
kompetanse som gjør at den enkelte elev føler seg sett og ivaretatt, som igjen vil kunne 
medvirke til å gi læreren en posisjon og rolle i klassen som rollemodell og faglig motivator. I 
et slikt perspektiv vil alle aspektene ved lærerrollen virke inn på hverandre. 
 
Røkenes og Hansen (2009) beskriver yrkeskompetansen hos personer som jobber opp i mot 
mennesker som bestående av handlingskompetanse og relasjonskompetanse. Dette er to 
kompetanser som er flettet i hverandre og som til sammen utgjør en helhet som skaper 
effekten av yrkesutøvelsen. Handlingskompetansen er instrumentelle ferdigheter og 
kunnskaper, mens relasjonskompetanse innebefatter relasjonell forståelse, relasjonelle 
ferdigheter og etisk refleksjon. Innefor dette perspektivet vil læreren være nødt til å tilpasse 
sin rolle overfor den enkelte elev ikke bare faglig og didaktisk, men også hele veien ta hensyn 
til eleven som et reflekterende, og handlende subjekt. Hvorvidt elevens møte med skolen 
medfører læring og gunstig utvikling for eleven vil være avhengig av det samhandlingsfeltet 
som skapes mellom lærer og elev. Lærerens handling vil vanskelig kunne skilles fra 
samhandlingen med eleven.  
 
Samtidig som læreren må ha et fokus på eleven som subjekt med sine individuelle 
forutsetninger, må også læreren ha et tilsvarende fokus på klassen som helhet og hvilke øvrige 
individuelle behov og forutsetninger andre elever har. I spennet mellom hensynet til den 
enkelte elev og hensynet til klassen som helhet må læreren balansere sin opptreden overfor 
eleven ut fra om vedkommende er et subjekt det skal tas spesielle hensyn til, eller om eleven 
er et objekt som må følge regler og forventninger som gjelder for klassen og gruppen elever 
som helhet. 
 
Den videre presentasjonen av lærerrollen vil ta utgangspunkt i tre perspektiver i møte med 
eleven. For oversiktens skyld presenteres de tre perspektivene adskilt, men i den virkelige 
verden vil disse perspektivene gli over i hverandre. 
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2.2.1 Læreren som klasseleder. 
Årene i ungdomsskolen er en sterk brytningstid i et ungt menneskes liv. Den fysiske og 
mentale overgangen mellom barn og voksen for alvor satt i gang, og ungdommer beveger seg 
ofte inn i et ukjent landskap med en opplevelse av manglende oversikt og usikkerhet. Allerede 
sårbare unge mennesker vil i denne fasen ofte kunne føle seg ytterligere utsatt. For unge 
mennesker som er i en prosess med å løsrive seg i forholdet til foreldre og andre voksne 
autoritetsfigurer, vil jevnaldrende ofte bli de sterkeste referansepersoner i forhold til 
følelsesmessig og sosial anerkjennelse. I så måte vil elevenes fokus og orientering i retning av 
andre elever ofte stå i motsetning vil lærerens ambisjon som kunnskapsformidler. Samtidig er 
læreren ansvarlig for det psykososiale læringsmiljøet rundt den enkelte elev, og dermed den 
som skal arbeide for et klassemiljø som ikke bare legger grunnlaget for de faglige 
opplæringsmålene, men som og ivaretar den enkelte elevs psykososiale utvikling. Et miljø 
som kjennetegnes av varme og inkludering, samt fravær av mobbing og ekskludering.  
 
Historisk sett har skolen av mange blitt sett på som autoritær og undertrykkende. Muligens 
som en konsekvens av skolens faglige innhold og i hvilken form dette ble formidlet. De 
senere års læreplaner har kompensert for dette ved å ha et sterkt individperspektiv på eleven, 
og hvor lærerollen i stor grad har blitt definert som en veileder og tilrettelegger. Hvor 
elevenes frihet i mange tilfeller har overgått deres evne til å forvalte denne på en ansvarlig 
måte. Dette gir et perspektiv på klasselederen handlingsrom innenfor et dikotomi mellom 
tvang eller frihet (Danielsen 2005).  Et alternativ til dette perspektivet beskriver hvordan 
læreren i rollen som klasseleder kan defineres gjennom forholdet mellom kontroll og 
følelsesmessig varme (Overland 2007). 
 
Figuren danner fire kvadranter som hver er et uttrykk for en lærerolle definert i forholdet 
mellom grad av kontroll og varme overfor elevene. 
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                Høy kontroll 
 
                           
   Autoritær                     Autoritativ 
 
Lite varme Mye varme 
    
 Forsømmende                        Ettergivende 
 
 
         Lav kontroll 
 
       Figur 2. Klasselederrollen (Overland 2007) 
 
Den ettergivende lærer defineres i figuren som en lærer som utviser varme overfor elevene, 
men mangler den nødvendige grad av kontroll i undervisningssituasjonen. Håndhevingen av 
reglene i klasserommet kan ofte være tilfeldig og inkonsekvent. En slik lærer vil ikke ha den 
nødvendige autoritet og relasjon til eleven til å strukturere og kultivere et godt læringsmiljø. I 
et slikt klassemiljø vil det være rom for at krefter blant eleven vil overta styringen av deler av 
klassemiljøet på en slik måte at det går negativt ut over lærerens arbeidssituasjon og øvrige 
elever psykososiale læringsmiljø. 
 
Den autoritære lærerrollen kjennetegnes ved høy grad av kontroll i undervisningssituasjonen, 
men med liten grad av varme og hengivenhet overfor elevene. Ikke alle lærere er autoritære i 
utgangspunktet, men kan utvikle denne rollen overfor enkelte eller grupper av elever. En 
autoritær holdning og stil kan utvikles som en respons eller som en mestringsstrategi hos 
læreren i møtet med problematferd hos elever (Overland 2007). Utover at læreren ikke er i 
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stand til å utvise den nødvendige følelsesmessige varme overfor eleven, kan lærere innenfor 
denne kategori kjennetegnes ved at de heller ikke har den nødvendige kontroll i forhold til 
egne følelser. 
 
Den forsømmende lærer er en lærer som i klasselederrollen opptrer uten verken 
følelsesmessig engasjement overfor eleven eller har kontroll over de hendelser som utspiller 
seg i undervisningssituasjonen.  En lærerrolle man tidvis ser praktisert av en tilfeldig vikar 
som jobber i skolen som ikke har en faglig eller sosial forståelse god nok til å kunne innfri en 
nødvendig lærerrolle og er der mest for pengenes skyld. 
 
En autoritativ lærers klasseledelse ligger i feltet som kjennetegnes ved at læreren har høy grad 
av kontroll i undervisningen samtidig som den sosiale omgangen med elevene kjennetegnes 
av høy grad av varme og omtanke. En autoritativ voksenrolle i en undervisningssituasjon vil 
kjennetegnes av at læreren er i stand til å etablere omsorgsfulle relasjoner, etablere struktur og 
utvise positive forventninger til barn og unge (Danielsen 2005). Lærere med autoritativ 
lærerstil har ofte en sosial kompetanse og trygghet som gjør at de anerkjennes som autoriteter 
av elevene. Den autoritative læreren kan likevel vise sinne og utvise ettergivenhet på linje 
med den autoritære og den ettergivende læreren. Forskjellen er at sinnet og ettergivenheten 
skjer i adekvate og faglige fornuftige sammenhenger på en slik måte at det blir som et uttrykk 
for fleksibilitet og autentisitet. 
 
2.2.2 Læreren i relasjon til eleven. 
Med relasjon kan vi forstå hva slags innstilling og oppfatning mennesker har til hverandre, 
samt hvilken betydning og forventninger det knytter seg til den andre. Hvilken relasjon man 
har til en annen virker inn på samhandling og kommunikasjon (Overland 2007). Erfaringer og 
forventninger knyttet til en annen person vil ofte gi farge og styrke til en annen persons 
handlinger og budskap. Nordahl beskriver sammenhengen mellom den relasjonen eleven har 
til læreren, og elevens oppfatning av undervisningen. Der hvor eleven har et godt forhold til 
16 
 
læreren vil også vedkommende vurdere undervisningen som engasjerende og givende 
(Nordahl 2000). 
 
I relasjonen mellom en voksen og en ungdom, slik som i forholdet mellom en lærer og en 
elev, vil det alltid ligge et perspektiv av oppdragelse og omsorg. Hva som skaper grunnlaget 
for opplevelsen av en positiv relasjon hos eleven vil være basert på en opplevelse hos eleven 
av støtte og ivaretakelse fra læreren. Lærerens måte å forholde seg til og å møte eleven på vil 
være avgjørende for om elevene opplever at de kan stole på læreren. Lærerens væremåte 
overfor elevene vil påvirke elevenes holdning og væremåte overfor læreren (Damsgaard 
2007). 
 
Bø og Stenersen Hovdenak (2011) benytter to definisjoner av ulik form for støtte i lærer- 
elevrelasjonen: faglig støtte og personlig støtte. Faglig støtte viser til den hjelp og støtte 
eleven får fra læreren som fremmer faglig fremgang og forståelse. En støtte som gir økte 
kunnskaper og ferdigheter i ulike fag og faglige sammenhenger. I begrepet ligger også 
elevens opplevelse av å bli møtt på med realistiske forventninger fra læreren i forhold til 
innsats og mestringsoppnåelse. Personlig støtte viser til elevens opplevelse av å bli verdsatte 
som den de er, samt at de anerkjennes og bekreftes ut fra sin personlighet og sine 
karakteristika. Herunder ligger også opplevelsen av å bli møtt med respekt som elev og som 
individ. 
 
Faglig støtte innebærer at elevene opplever at undervisningen legges opp på en slik måte at 
elevene mestrer, forstår og føler at de har en faglig fremgang og progresjon. Måten læreren 
formidler faget på vil innvirke på elevenes holdning og motivasjon i forhold til dette. En 
faglig sterk og entusiastisk lærer vil kunne formidle og tilpasse faget til elevenes 
forutsetninger på en måte slik at det skapes nysgjerrighet og engasjement hos elevene. 
Lærerens holdning og forhold til faget vil kunne smitte over på elevene, og måten det 
fremstilles på hos en anerkjent lærer vil gi faget verdi i elevenes øyne (Bø og Stenersen 
Hovdenak 2011). Elever i skolen legger ned mye arbeid og innsats i forhold til innleveringer, 
oppgaver og ulike former for tester. Innbakt i dette arbeidet vil det en følelsesopplevelse og en 
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forventning fra eleven i forhold til anerkjennelse og ønske om mestring. Innholdet og formen 
på tilbakemeldingen fra læreren på elevens arbeid vil medvirke til elevens opplevelse av 
mestring, samt innvirke på elevens faglige utvikling. 
 
Det vil nødvendigvis være glidende overganger mellom den faglige støtten og den personlige 
støtten da yngre mennesker til større grad enn voksne ”er hva de gjør”.  En tilbakemelding fra 
læreren som er ment faglig kan likefullt oppleves av eleven som en tilbakemelding på han 
eller henne som person. I et slikt tilfelle vil det være av betydning at eleven opplever at 
læreren oppfatter og anerkjenner de følelser og eleven har i forbindelse med 
tilbakemeldingen. I interaksjonen mellom lærere og elever, og eleven seg i mellom, vil det 
alltid kunne oppstå uoverensstemmelser og misforhold. Opplevelsen av å bli lyttet til og trodd 
vil være av stor betydning for elevene (op.cit.). Dette være seg i konflikter av mer 
mellommenneskelig karakter, men også i faglige sammenhenger knyttet til undervisning, krav 
og forventninger. Lærerens utforming av undervisning og utmåling av karakterer vil for 
elevene kunne oppleves som mer enn en undervisningsteknisk detalj, og vil kunne ha behov 
for å kunne uttrykke dette overfor læreren (Damsgaard 2007). 
 
En direkte opplevelse av personlig støtte er knyttet til lærerens evne til å gi eleven en 
opplevelse av ros og positive tilbakemeldinger på en slik måte at det oppleves som autentisk 
og ektefølt fra lærerens side. 
 
2.2.3 Læreren og tilpasset undervisning. 
Risikoutsatte elever i ungdomsskolen kan ha gått glipp av mange av de ferdighetene og 
kunnskapene de burde ha tilegnet seg gjennom barneskolen. Å mestre ungdomsskolens 
faglige krav samtidig som at man sliter med faglige hull kan i mange tilfeller bli et betydelig 
faglig og emosjonelt hinder for utsatte elever. 
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I henhold til Opplæringsloven (1998) § 1-2 har alle elever krav på en opplæring tilpasset 
deres evner og forutsetninger. Dette betyr at alle elever skal få en opplæring med sikte på å 
oppnå læringsmål de faktisk kan oppnå. Tilpasset undervisning er en rettighet for alle elever, 
både de som mestrer lite og strever mye og for de som klarer seg bra faglig og sosialt.  Selv 
med tilpasset undervisning klarer ikke alle elever å innfri målene i lærerplanen, og har i 
henhold til § 5.1 i Opplæringsloven(1998) krav på en egen opplæringsplan med oppnåelige 
mål etter å ha gjennomført en sakkyndig vurdering.  Denne individuelle opplæringsplanen 
viser hvilke opplæringsmål i fagplanen eleven fritas fra på bakgrunn av sine forutsetninger. 
Planen skal og vise hvilke alternative opplæringsmål man vurderer eleven å kunne oppnå, og 
hvilke metoder man vil benytte for å nå disse. 
 
Hva som er en godt tilpasset undervisningsform for den enkelte elev må sees i forhold til 
sosialpedagogiske og faglige utfordringer hos eleven, hva som er mulige og realistiske 
undervisningsformer innen de fysiske rammene i undervisningssituasjonen, samt hvilken 
kompetanse læreren innehar. En stadig tilbakevendende utfordring og problem for en lærer 
som arbeider med tilpasset- eller spesialundervisning overfor enkeltelever er å definere på 
hvilket faglig nivå eleven ligger, hva som er de bakenforliggende årsaker til vanskene, samt 
hvilket utviklingspotensial eleven har.  
 
Vygotskij (2004) problematiserer forholdet elevens utvikling opp mot forutsetninger for 
opplæring. Datidens to rådende pedagogiske perspektiver som sto i et motsetningforhold til 
hverandre. Kognitivistene forfektet et syn hvor det var elevens utviklingsnivå som la 
forutsetningen for hvilket undervisningsinnhold og i hvilken form eleven kunne nyttegjøre 
seg av. På den andre siden sto de tidlige behavioristene vis perspektiver var stimuli i form av 
undervisning som førte til utvikling hos eleven. Vygotskij (op.cit.) forener disse to 
perspektivene i et nytt og tredje perspektiv på forholdet mellom elevenes modning og 
forutsetning for opplæring. 
 
Vygotskij var motstander av reduksjonistiske prinsipper, og hevdet at individets utvikling er 
basert på en rekke ulike utviklingsprinsipper. I ulike faser og prosesser av livet vil visse 
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utviklingsprinsipper har sterkere innvirkning enn de øvrige på individets utvikling. Biologiske 
utviklingsbetingelser i barnet og sosiale forhold i dets miljø blander seg og danner en 
sosiobiologisk linje i barnets utvikling (Imsen 2001). 
 
I et slikt perspektiv kan man forstå at all form for intellektuell tenkning og utvikling har 
utgangspunkt i en sosial aktivitet eller samhandling. Den individuelle tenkingen er et resultat 
av sosial virksomhet. Utviklingen løper fra en tilstand hvor barnet gjør en ting sammen med 
andre, til en tilstand der barnet er i stand til å gjøre det samme på egenhånd (Vygotskij 2004). 
Vygotskij var opptatt av at om man skulle vurdere en elevs ferdigheter og kunnskaper, ble det 
for snevert å se kun på hvilket ferdighetsnivå eleven er i stand til å innfri på egenhånd. Man 
måtte samtidig se hva eleven var i stand til å utføre ved tilgjengelig hjelp og støtte fra en 
annen. Nivået mellom disse to ferdighetsnivåene kalte Vygotskij den proksimale 
utviklingssone (op.cit.).  
 
 
Figur 3 Vygotskij`s proksimale utviklingssone (Imsen 2001). 
 
Figur 3 viser en skisse av Vygotskijs proksimale utviklingssone.  Det stiplede feltet illustrerer 
hva eleven er i stand til å utføre på egenhånd, mens det rutete feltet illustrerer i følge 
Vygotskij den proksimale utviklingssonen for eleven. 
 
Elev 
Alene 
Med støtte 
20 
 
Ved å hjelpes/støttes på denne måten favner man hva eleven har liggende av” slumrende” 
kunnskaper og ferdigheter. Spirer av ferdigheter og kunnskaper ligger der, og gjennom hjelp 
og støtte fra en mer erfaren er eleven i stand til å se relevansen av dette, og dermed benytte 
det i aktuelle læringssammenhenger. Etter som eleven presterer i fellesskap vil etter hvert 
eleven bli i stand til å oppnå det samme på egenhånd. I skolesammenheng vil lærere og andre 
elever inngå som mulige partnere for samspill med eleven innenfor utviklingssonen. 
Yttergrensen av utviklingssonen er ikke statisk, men vil variere avhengig av hvem som inngår 
i feltet og hvilke tema og fag det arbeides med. 
 
I et slikt perspektiv vil kvaliteten på det sosiale samspillet mellom eleven og andre aktører i 
vedkommendes utviklingssone kunne virke utslagsgivende på elevens læring. Dette stiller 
ikke bare krav til at lærerens didaktiske tilrettelegning, men også til dennes sosiale 
kompetanse og sensitivitet i forhold til elevens sårbarhet og utfordringer.  
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3  Barns utvikling og tilknytning 
 
Innledningsvis i denne oppgaven skriver jeg at lærerne og skolens mandat ikke er å drive 
terapi. Likevel har skolen pålegg om å etablere et godt psykososialt miljø for elevene på 
skolen, samt å legge til rette for at det utvikles en positiv relasjon mellom lærer og elev som 
vil kunne virke positivt inn på elevens læring og identitetsutvikling. Gjennom å redegjøre for 
tilknytningsteori og hvordan positive omsorgskvaliteter kan fungere som beskyttelsesfaktorer, 
vil dette sees relevant i forhold til oppgavens problemstilling. 
 
3.1 Innledende perspektiv 
I løpet av de siste hundre år har det skjedd en radikal utvikling i synet på forutsetninger og 
betingelser for barns vekst og utvikling.  Fra den tradisjonelle diskurs rundt hvorvidt det er 
arv i form av genetiske disponeringer eller om det er oppvekstmiljø som sterkest virker inn på 
barnets mentale og sosiale utvikling, er det nå en faglig konsensus om at disse to perspektiver 
ikke ekskluderer, men tvert i mot utfyller hverandre. Snarere ser man nå at genetiske 
disponeringer og mental forutsetninger i individet utvikler seg som et resultat av et komplekst 
og intrikat samspill mellom biologiske, sosiale og miljømessige faktorer. Nyere forskning 
tyder nå også på at atferdsendringer hos individet som følge av endrede miljøbetingelser også 
vil kunne ha en tilbakevirkende effekt på arveanlegget som videreføres til neste generasjon. 
Perspektivet om at utvikling skjer som et resultat av individets samspill med miljøbetingelser 
er grunnleggende når man skal se på hvilke forutsetninger som virker inn på barns 
psykososiale utvikling. 
 
I ulike perspektiver på barns fysiske, emosjonelle, intellektuelle og sosiale utvikling har 
relasjonen mellom foreldre og barn alltid hatt et hovedfokus (Killèn 2003).  Diskursen 
mellom de ulike tilnærmingene har som regel stått mellom hvordan denne relasjonen har 
virket inn på barnets utvikling, og hvilke prosesser dette skaper i barnet. Tidligere 
utviklingsperspektiv fra bl.a. psykoanalysen og behaviorismen tilla man barnet i dets første 
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levetid tid å være tilnærmet passivt og lite initierende.  Barnets utvikling kom som en følge av 
stimulering og betinging gjennom miljøbetingelser eller gjennom modning og ved 
tilfredsstillelse av medfødte drifter og behov. Piaget fremla imidlertid forskningsresultater og 
teorier tidlig på 1930-tallet som ga grunnlag for en oppfatning om at barn ikke er en passiv 
organisme, men at de fra allerede fra veldig tidlig i livet er aktive organismer som tar initiativ, 
responderer på stimulering og aktivt eksperimenterer i sitt samspill med omverdenen. Hva 
som imidlertid ikke favnes av Piagets teorier er den tidlige emosjonelle kontakten mellom 
barnet og omsorgsgivere og de sosiale erfaringene barnet gjør seg (Rye 2003).   
 
3.1.1 Den grunnleggende tilknytning mellom mor og barn 
Tidligere kunne barn oppfattes ved at de ved fødselen var uferdige og egosentriske.  Nyere 
forskning viser at barn vanligvis allerede fra fødselen av har et umodent, men fungerende 
sanseapparat og motorikk.  Dette gjør barnet i stand til å oppfatte og orientere seg etter 
menneskelige stemmer, ansikter og bevegelser, samt etablere blikkontakt med omsorgsgivere. 
Tidlig imiterer barnet følelsesuttrykk og er i stand til å inngå i samhandlingsmønstre og 
interaksjoner. Allerede to måneder gammelt er barnet i stand til å forme munn og tunge på en 
måte som kan tolkes som et forsøk til en verbal ytring, og dermed et grunnlage for 
kommunikasjon og dialog. På tilsvarende vis ser man at voksne agerer annerledes overfor 
barn enn overfor fysiske gjenstander. I møtet med et barn vil en voksen reagere med en 
kommunikasjonsorientert kontaktform, der den voksen i stor grad vil regulere sitt initiativ og 
sine responser sensitivt i forhold til barnets reaksjoner og evne til deltagelse i samspillet(Rye 
2003). Denne instinktive responsen hos voksne i kontakt med barn, samt de disponeringer 
man påviser hos nyfødte, viser at mennesker er født med biologiske forutsetninger, samt 
motivasjon og initiativ for samhandling, interaksjon og kommunikasjon. Barnet er med andre 
ord relasjonelt og sosialt orientert fra begynnelsen, og omgivelsene er tilsvarende disponert 
for å imøtekomme dette ved barnet ( Løvlie Schibbye 2004). I et slikt perspektiv ligger det 
implisitt at barnet er medfødt disponeringer og forutsetninger for et potensial som det søker å 
utvikle i relasjon til sine omsorgsgivere. 
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Mor er genetisk disponert for å gi barnet den omsorg som er tilpasset barnets behov. 
Samspillet mellom mor og barn forsterker den allerede eksiterende tilknytningen som fikk sitt 
utgangspunkt i svangerskapet. Barnets behov uttrykt i form av følelsesuttrykk som av gråt og 
klynking utløser omsorgsreaksjoner hos moren. Tilsvarende utløser morens imøtekommende 
handlinger responser hos barnet som vekker og opprettholder gode følelser i henne selv. Som 
et resultat av denne affektive interaksjonen styrkes de emosjonelle båndene mellom dem 
(op.cit.). 
 
Parallelt med hendelsessekvenser som styrker den emosjonelle tilknytningen mellom mor og 
barn, oppstår en tidlig kommunikasjon i form av dialog. Dialogen består av lyder, mimikk og 
bevegelser (Rye 2003). Mor snakker til barnet med en overdreven tydelighet i form av 
mimikk, forenkling av språket og et stemmeleie som er tilpasset barnets umodne 
sanseapparat. Hele tiden med blikkontakt til barnet og hvor poenger i budskapet gjerne 
forsterkes gjennom overdrevene oppsperrede øyne og åpen munn. Mors verbale initiativ 
besvares av barnet i begynnelsen på ulike måter. Barnet responderer ved å opprettholde 
blikkontakt, åpne og lukke hendene og etter hvert beveger tungen og former munnen i forsøk 
på å vokalisere uttrykk. Barnets responser utløser igjen nye responser og initiativ fra moren 
og dialogen fremstår ut fra barnets forutsetninger (Løvlie Schibbye 2004). Dette 
grunnleggende samspillsmønsteret mellom mor og barn er basert på gjensidige initiativ og 
responser mellom mor og barn, og kan billedlig beskrives som en dans hvor partnernes 
responser og initiativ, samt evne til å til sensitivitet for hverandre,  som sammen utgjør en 
helhet og rytme med gjensidig utbytte. Likevel avhenger mye av harmonien i dette samspillet 
av mors sensitivitet for barnets initiativ og responser, samt evne til å gi adekvat stimulering, 
omsorg og respons på bakgrunn av dette. Gjennom dette samspillet får barnet en opplevelse 
av kjærlighet, bekreftelse og varme.  I dette tidlige samspillet dannes grunnlaget for barnets 
selvopplevelse. Barnet er fra fødselsøyeblikket aktivt erkjennende, og søker og organiserer 
opplevelser fra sin omverden (Rye 2003). Mors evne til å anerkjenne barnet som et subjekt vis 
behov og initiativ imøtekommes på en adekvat måte i forhold til barnets forutsetninger, vil ha 
stor innvirkning på barnets videre psykososiale utvikling.  Mors tidlige omsorgsfunksjon er 
omfattende, og innebefatter ikke bare evnen til å inngå og stimulere til godt samspill, men 
inkluderer også pedagogiske funksjoner som legger grunnlaget for videre læring (Killèn 
2000). 
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Disse tidlige interaksjonserfaringer barnet har stor innvirkning på barnets utvikling. Den 
gjensidige følelsesrelaterte tilknytningen mellom barnet og omsorgsgiver danner grunnlaget 
for barnets trygghetsopplevelse i fellesskapet mellom barnet og omsorgsgiver. Den 
følelsesrelaterte tilknytningen sammen med den tidlige kommunikasjonen mellom mor og 
barn, danner grunnlaget for det som betegnes som barnets evne til kontakt med andre i sine 
nære omgivelser. Gjennom daglige interaksjonserfaringer med sin omsorgsgiver dannes 
grunnlaget for barnets begrepsdannelse og språk.  Interaksjonserfaringer med omsorgsgivere 
og andre nære viktige personer i barnets omgivelser legger grunnlaget for viktige praktiske og 
sosiale ferdigheter(Rye 2007). Denne grunnleggende gjensidige følelsesmessige utvekslingen 
og kommunikasjonen blir mer kompleks med tiden. Barnet involverer seg etter hvert med 
flere personer enn de primære omsorgspersonene mor og far. Andre mennesker kommer til i 
omsorgsfunksjoner og med dette øker vidden i barnets samhandlingsmønster, og blir mer 
komplekst (Rye 2007). Med utgangspunkt i kommunikasjonen i de trygge og nære sosial 
relasjoner, samhandlingen med omsorgsgivere i varierende praktiske sammenhenger, utvides 
og utvikles barnets begrepsstruktur og språk. Språk og begreper som igjen er viktige 
redskaper i forhold til den mentale, kommunikative og sosiale utviklingen.  
 
Hundeide  (2003) viser til Trevarthe (1992), Tomasello (1996) og Bråten (1998) som hevdet 
at barnet i utgangspunktet er et sosialt vesen som er disponert for å assimilere kultur gjennom 
signifikante andre i sine omgivelser. Barnet trenger en sensitiv veileder som kan fungere som 
en følelsesmessig trygghetsbase og som veileder inn i det fellesskapet som samfunnet utgjør.  
Barnets utvikling er derfor ikke bare en spontant indredrevet utviklingsprosess men også til en 
veldig stor del en utvikling som skjer gjennom assistanse og støtte i interaksjon med en som 
barnet har tillit til, det være seg omsorgsgiver, foreldre eller venner. Disse veileder barnet til 
og gjennom de felleskap og arenaer som inngår i en naturlig utviklingsprosess (op.cit.). 
 
3.1.2 Formidlet læring 
Et hovedmål for omsorgsgivere er gjennom sin rolle som veileder, lærer og oppdrager å bidra 
til at barnet ut fra sine forutsetninger til gradvis utvikler selvstendighet og trygghet.  Som et 
ledd i forutsetningen for at barnet skal utvikle nettopp selvstendighet og trygghet fordres det 
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at barnet mestrer en rekke praktiske og sosiale ferdigheter. Dette vil medvirke til at barnet 
etter hvert vil være i stand til å utvikle og etablere et egent liv på egne premisser utenfor sine 
foreldres sfære.  
 
I en omsorgsrolle vil man, bevisst eller ubevisst, formidle holdninger, normer, verdier og 
kunnskaper man anser som verdifulle for barnets holdning og ferdigheter.  I et perspektiv av 
at barnets mentale utvikling skjer i samspill mellom barnet og foresatte, legges grunnlaget for 
denne læringen allerede ved spedbarnsstadiet.  Kunnskapstilegnelse er ikke nødvendigvis et 
mål på ferdigheter som gjør oss i stand til å løse praktiske ferdigheter, men innvirker på 
følelsen av trygghet gjennom innsikt og forståelse av hvordan verden fungerer og henger 
sammen. 
 
Vygotskij (2004) viser til læring og utvikling som en sosial prosess hvor barnet først utvikler 
og gjennomfører en handling i fellesskap med en mer erfaren før han/hun er i stand til å 
gjennomføre den på egenhånd. Dette beskriver en læringssituasjon som forutsetter en 
interaksjon preget av den erfarnes evne til å opptre støttende og berikende i forhold til den 
mer uerfarne. Et slikt samspill fordrer at det foreligger en relasjon basert på trygghet og 
opplevelse av gjensidig anerkjennelse mellom de involverte. Rye (2003) viser til Reuven 
Feuerstein (1979) og hans anvendelse av begrepet formidlet læring. Begrepet viser til den 
læringsprosess som finner sted når en omsorgsperson fungerer som en formidler mellom 
barnet og omverdenen. Kontakten og kommunikasjonen mellom barnet og omsorgsgiveren er 
”kanalen” for at erfaringer fra samspillet blir utvekslet på en gjensidig måte mellom barnet og 
omsorgsgiveren. ”Formidling av læring og erfaring” dreier seg derimot om kvalitetene på det 
samspillet som i den form som omsorgsgiveren benytter slik at barnet kan få del i de 
perspektiver, erfaringer, kunnskaper osv omsorgsgiveren besitter som vedkommende mener 
er av verdi for barnet. 
 
 
26 
 
3.1.3 Intersubjektivitet 
Med intersubjektivitet forstår man deling av psykologiske tilstander. Intersubjektivt fellesskap 
oppstår i dialog med andre. Et kjennetegn på dialogen er at deltagerne uttrykker seg og deltar 
eller er til stede i hverandres psykologiske tilstander. Gjennom intersubjektivitet blir den 
andres indre tilstand på en måte vår egen ved at den blir tilgjengelig. Like 
opplevelsestilstander gir impulser til reaksjoner som for eksempel å uttrykke forståelse, utvise 
empati eller å imøtekomme behov i den andre. På denne måten blir vi oppmerksomme på oss 
selv gjennom at vi blir synlig gjennom den andre. Gjennom å uttrykke oss tilbake synliggjør 
vi oss for den andre både som person og en som har konkrete holdninger til det vi reagerer på 
(Røkenes og Hansen 2006).  I slike dialoger er vi åpne og tilgjengelige som subjekter. 
Dermed er responsene i samværet utslagsgivende for hvordan vi opplever oss selv. Den 
intersubjektive dialogen og kvaliteten på responsene i denne gjør at denne samværsformen 
blir en prosess. Tilstander som blir meddelt og delt skaper også nye tilstander og 
følelsesmessige opplevelser i deltakerne. 
 
Opplevelsene mellom deltagerne i den intersubjektive dialogen er ikke identiske. De står i 
forskjellige opplevelsesverdener som to adskilte subjekter. Likevel skaper de et 
opplevelsesfellesskap etablert på den felles opplevelsen av glede og begeistring. Den 
intersubjektive delingen blir sett på som den viktigste måten et barn skaper og utvikler sine 
selv-strukturer, og sitt forhold til signifikante andre på (Løvlie Schibbye 2004). Gjennom at 
barnet samtidig både får anledning til å identifisere og å eie eget ståsted og oppfatning, og 
samtidig dele morens, så utvikles selvet (op.cit.). 
 
Intersubjektivitet innebærer at to subjekter deler en affektiv opplevelse. Å få del i et annet 
menneskes affektive opplevelse fordrer evnen krever evnen til å inntone seg mot denne. Enten 
som en intuitiv og naturlig handling, eller som noe man gjør bevisst for å skape et 
opplevelsesfellesskap. Affektinntoning innebærer at omsorgsgiver stemmer seg inn på barnets 
bølgelengde. Ikke nødvendigvis noe som i seg selv skaper en intersubjektiv tilstand, men er 
første ledd i en prosess hvor dette kan oppnås (Løvlie Schibbye 2004). En mor inntoner seg 
på sitt barns affektive tilstand vil lettere oppnå at barnet slipper det innenfor sin egen 
bevissthet. Inntoningen fungerer som en bro mellom de to individers indre verdener. 
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Røkenes og Hanssen (2006) viser til Martin Buber (1967) og hans perspektiver på møter 
mellom mennesker.  Gjennom begrepene ”Jeg – Det” og ”Jeg – Du”, hevder Buber at man 
synliggjør to grunnleggende holdninger i møter mellom mennesker. I det første begrepet 
henspeiler ”Det” på at vi forholder oss til en annen som et objekt. Derimot signaliserer ”Du” i 
det andre begrepet at den andre blir oppfattet som et subjekt. Om vi forholder oss til et annet 
menneske som et objekt så skaper vi avstand, Vi definerer det nærmest som en gjenstand 
utenfor oss selv.  Vi kan oppnå en objektivisering av den andre ved å sette definisjoner og 
merkelapper på vedkommende. Dette kan være definisjoner i form av sinnstilstander eller 
karaktertrekk. Med en slik holdning i møtet med andre er ikke målet en dialog som skaper 
nærhet, men heller et ønske om å forvalte tilstanden i dette møtet gjennom å formidle viten. 
 
Om møtet er preget av holdningen ”Jeg - Du” hevder Buber at man møter den andre som et 
subjekt, og man møtes for en felles opplevelse. I et slikt møte er begge ”til stede” samtidig, og 
møtet er emosjonelt og opplevelsesmessig. Språk og verbalisering kommer i etterkant av 
møtet, og da ofte som et forsøk på å definere den felles opplevelsen. 
 
3.2 Tilknytningsmønstre og kvalitet på samspill. 
Killèn (2000) viser til Bowlby (1960,1969,1988) som utvikler av den teoretiske 
referanserammen for den tilknytningen som skjer mellom barn og omsorgsgiver. Bowlby 
funderte sine teorier på bakgrunn av etologi, psykodynamisk- og systemisk teori. 
Grunntanken i tilknytningsteori er at alle barn knytte seg til sine omsorgsgivere uansett 
hvordan de blir behandlet. Tilnytningsteori bygger på tilknytningsatferd som antas biologisk 
forankret i fleste dyrearter. Dette må de gjøre for å overleve. Tilknytningsatferden er 
artsavhengig, og vil derfor være karakteristisk for den enkelte art. Bowlby (Killèn 2000) 
hevder at tilknytningsatferdens funksjon er å holde barnet nær moren, for dermed å øke 
sannsynligheten for at hun kan beskytte avkommet om noe skulle true dets eksistens. 
Avkommet har ulike lyder og former for beteende som motiver omsorg og beskyttelsesatferd 
hos moren. Etter hvert som barnet modnes vil det selv være i stand til å søke til moren om det 
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opplever utrygghet. Barn vil naturlig søke og utforske verden rundt seg. Ved opplevelse av 
utrygghet vil det søke mor for å gjenskape opplevelsen av trygghet, før den igjen søker ut på 
nye utforskningstokter. Men selv når barnet øker den fysiske avstanden til moren vil det holde 
et øye på henne og forvisse seg om at hun er til stede. Tryggheten moren representerer vil for 
et barn ikke bare bestå av mors evne til å beskytte det i mot farer. Barnets opplevelse av 
trygghet vil også være forbundet med den opplevelsen den har av at moren er i stand til å 
innfri dets behov i form av omsorg, beskyttelse, tilhørlighet, kontakt med andre i tilværelsen 
barnet finner positivt stimulerende, samt det å føle at det har sterke følelsesmessige bånd til 
moren (Løvlie Schibbye 2004). 
 
Begrepet tilknytning viser både til en tilstand av å være tilknyttet en omsorgsgiver, men også 
til kvaliteten på den tilknytning som finner sted (Løvlie Schibbye 2004).  En rekke 
forutsetninger vil kunne virke inn og påvirke samspillet mellom barnet og moren, og influere 
på kvaliteten av dette. Faktorer som spiller inn er foreldrenes livssituasjon, forventninger og 
forutsetninger til foreldrerollen, men også betingelser i barnet som medfødte disponeringer, 
eventuelle påførte infeksjoner eller skader under og etter fødselen osv. som kan innvirke på 
utviklingen av samspillet og opplevelsen av en meningsfull relasjon mellom barn og 
omsorgsgiver.  
Om et barn har disponeringer eller forutsetninger som gjør det vanskelig å etablere godt 
samspill, kan likevel moren kompensere for dette gjennom å endre på sin holdning og sine 
handlinger for å imøtekomme barnet. Mer alvorlig er det om hindringene for å etablere et godt 
samspill også befinner hos omsorgspersonene. Foreldre som selv har vokst opp med dårlige 
foreldrerelasjoner, eller som sliter psykiske lidelser eller depresjoner, vil kunne ha 
vanskeligheter med å imøtekomme barnet på dets behov og samspillet vil lett påvirkes av 
foreldrenes følelsestilstand på en måte som kan være ugunstig for barnet. 
 
Ainsworth m. fl (1978) i ( Rye 2003) utviklet et system kalt ”Strange situation”  hvor det var 
mulig å kategorisere og identifisere ulike former for kvalitet på tilknytningen mellom mor og 
barn.  Ved å skape kontrollerte stressfylte situasjoner hvor barnet ble separert fra mor en kort 
stund, og deretter gjenforent med henne, kunne man definere barnets tilknytningsadferd. 
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Tilknytningsadferd i dette henseendet tolkes som den strategi barnet benytter for å nå fram til 
sin mor i stressfylte situasjoner, eller eventuelt unngå henne dersom hun oppfattes å 
representere en trussel. Den reaksjonen barnet utviser ved gjenforening med moren forstås 
som å kunne speile kvaliteten på samspillet mellom foreldre og barn slik det har utviklet seg 
så langt. Dette er da også et bilde på barnets opplevelse av hvorvidt omsorgspersonen vil 
beskytte det om en fare skulle oppstå (Killèn 2000). Gjennom å kategorisere sine 
observasjoner og funn definerte man opprinnelig barns tilknytningsmønstre i tre 
hovedkategorier. En kategori ble definert som trygg tilknytning, mens to ble definert som 
utrygge. Disse to uttrygge ble definert som henholdsvis unngåelsestilknytning og ambivalent 
tilknytning.  Senere forskning har vist at det finnes underkategorier av disse hovedgrupper, 
samt at man finner en gruppe barn med et tilknytningsmønster som blir kalt disorganisert 
tilknytning (Rye 2007). Barnas ulike tiknytningsadferd oppfattes som organiserte strategier 
for som barn benytter seg av for å gjenopprette tilgangen til sine omsorgspersoner. For 
dermed å forsøke å gjenopprette trygghet som er et grunnlag for videre utvikling. 
 
Gjennom barnets erfaring fra samspillet med sine omsorgsgivere utvikler barnet en 
oppfatning av seg selv, av sine omsorgsgivere og hva det kan forvente av sine omgivelser og 
verden rundt seg. Disse inntrykkene forankrer seg i barnet som i form av indre 
representasjoner. Interaksjonserfaringene gjennom de første leveår danner grunnlaget for 
psykososial fungering som kommer til uttrykk gjennom den følelsesmessige og 
atferdsmessige måten barnet forholdet seg til personer og til sine fysiske omgivelser. Dette er 
ikke bare i form av ytre manifestasjoner gjennom hvordan barnet oppfører seg, men også 
gjennom barnets indre organisasjon i form av indre representasjoner(Killèn 2000). Barnets 
atferd, samt bearbeiding og danning av indre strukturer og representasjoner, vil endre seg i 
form og karakter etter som barnet blir eldre, utvikler seg og inngår i nye miljøer. De 
kontinuerlige og stabile interaksjonserfaringene barnet gjør vil være avgjørende for hvordan 
barnet har det. Nye erfaringer som bekrefter og faller inn i mønsteret av tidligere, vil forsterke 
og bekrefte disse. Men i den grad det tilkommer nye erfaringer som bryter med de som er 
gjort tidligere, kan disse bidra til reorientering og som grunnlag for nye interaksjonsformer. 
 
 
30 
 
3.2.1 Personer i omsorgsroller i tilknytning til barn 
Som et resultat av endringer i kjønnsrollemønster, høyere levekostnader og behovet for å 
skape og forme sitt eget liv, vokser mange barn opp med to utearbeidende foreldre. En rekke 
barn vokser også opp med foreldre som har gått fra hverandre. Under slike forutsetninger 
tilbringer mange barn mye tid i barnehage, skole og på skolefritidsordninger, og mye av 
barnets omsorgsbehov er prisgitt pedagoger og øvrig personale ved disse institusjonene.  
Omsorgsfunksjonene som utøves av de profesjonelt ansatte er langt på vei sammenfallende 
med gode foreldrefunksjoner (Killèn 2000).  Lærere i ungdomsskolen vil dermed stå overfor 
for elever med et omsorgsbehov og vil gjennom sin sensitivitet for disse behovene kunne 
gjøre utslag i forhold til elevenes læring og utvikling. 
 
 
3.2.2 Omsorgskvaliteter for godt samspill 
I oppgavens teoretiske tilnærming har jeg så langt redegjort for hvordan barnets psykososiale 
utvikling og læring finner sted som et resultat av samspillet med nære omsorgspersoner.  
Omfanget og tilnærmingen i denne oppgaven begrenser muligheten til å gå nærmere inn på 
kvaliteter ved det dialektiske samspillet mellom barn og omsorgspersoner for på den måten å 
redegjøre for grunnlaget for utvikling. Isteden velger jeg å redegjøre for kvaliteter på omsorg 
som i henhold til teori og forskning vil fremme samspill og legge grunnlaget for en positiv 
utvikling hos barn. De ulike kvalitetene på god omsorg hentes fra Kari Killèn (1996 og 2000) 
og hva som i disse bøkene defineres som gode foreldrefunksjoner. Videre vises det til temaer 
for godt samspill mellom foreldre og barn hentet fra International Child Development 
Programmes (ICDP). Dette er en norsk utviklet program hvis mål er å styrke omsorgen og 
oppveksten for barn og unge. ICDP er ment å virke forebyggende gjennom å styrke 
omsorgskompetansen hos omsorgsgivere(Rye 2003). 
 
Evnen til å se barnet som det er. Omsorgsgiveres syn på og forståelse for hvordan barnet er 
vil automatisk virke inn på måten man forholder seg til det og hvilke signaler og bekreftelser 
barnet dermed mottar på seg selv. En realistisk oppfatning av barnets sterke og eventuelle 
31 
 
svakere sider vil kunne gjøre at omsorgspersonen i større grad i stand til å imøtekomme 
barnets behov og muligheter. ICDP trekker fram viktigheten av at omsorgsgiver er i stand til å 
justere seg etter barnet og følge dets utspill.  
 
Evnen til å engasjere seg positivt følelsesmessig i barnet. For barnet er det avgjørende at 
foreldre og omsorgspersoner er i stand til å engasjere seg følelsesmessig i dem. Dette være 
seg i deres læring, utvikling, glede og sorg. Positivt engasjement er i samsvar med barnets 
behov for strukturerende, grensesettende, omsorgsgivende, stimulerende og responderende 
initiativ fra sine omsorgsgivere. Dette sammenfaller med ICDP`s tema om å vise positive 
følelser og at du er glad i barnet. Det er viktig for barnets opplevelse av trygghet at det 
opplever at omsorgsgiveren er følelsesmessig tilgjengelig og at det kjenner at vedkommende 
er glad i det.  
 
Evnen til empati med barnet. Gjennom å utvise empati med barnet får det bekreftelse og 
verdi til sine egne følelser og opplevelser fra sine omsorgsgivere, og dermed forutsetningen til 
å rotfeste egne følelser. Trøst og forståelse hjelper barnet å regulere sine egne følelser og å 
erkjenne ansvar for egne opplevelser. Barn som erfarer at omsorgspersoner er i stand til å ta 
del i deres opplevelser, som kan akseptere deres sinne og frustrasjoner, og som kan trøste når 
de er lei seg, er barn som våger å føle. Dermed vil de etter hvert utvikle ansvar for egne 
følelser. Noe som er en forutsetning for etter hvert å utvikle empati og evnen til innlevelse i 
andres følelser. Viktigheten av å samtale med barnet rundt hva det er opptatt av, og å få i gang 
en følelsesmessig samtale, trekkes fram i ICDP. En slik form for følelsesmessig samtale er 
viktig for barnets tilknytning, og for det språklige og sosiale utvikling. 
 
Evnen til realistiske forventninger til barnets mestring. Omsorgsgiveres forventninger kan 
og skal utfordre, stimulere og bekrefte. Dersom forventningene er for lave eller for høye vil 
det ikke samsvare med barnets potensial, utviklingsnivå og faktiske ferdigheter. Gjennom 
realistiske forventninger til barnet er omsorgspersoner bedre i stand til å strukturere og å legge 
tilværelsen bedre til rette for dem, samt å sette de nødvendige grenser. Ved at barnet opplever 
realistiske forventninger fra sine omsorgsgivere vil barnet lettere utvikle et realistisk 
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perspektiv på egne forutsetninger for mestring og vil dermed utvise større mot i møte med nye 
utfordringer. 
 
Evnen til å bære egen smerte og aggresjon uten å måtte avreagere på barnet. Killèn 
beskriver dette som evnen til å takle egen frustrasjon og aggresjon utløst av barnet eller av 
andre betingelser i den voksnes liv på en måte som gjør at dette ikke tas ut på barnet. I 
samvær med voksne vil barn gjennom sin væremåte, sine behov og sin umodenhet naturlig 
skape situasjoner som vil skape frustrasjon hos voksne. Den voksen må selv bære ansvaret for 
dette sinnet, og ikke benytte det som et middel for å få barnet til å innfri sin vilje, eller bruke 
barnet som et mål for egen aggresjon. 
 
Gi ros og anerkjennelse for det barnet klarer å gjøre. ICDP trekker fram dette som et eget 
punkt. Gjennom ros og anerkjennelse hjelper man barnet å utvikle selvtillit og pågangsmot. 
Det at noen formidler og forklarer barnet hva som er bra. Ved å rose gis barnet en egenverdi 
og kompetanse som igjen gjør at barnet kan utvikle en realistisk selvtillit. 
 
Hjelp barnet til å samle sin oppmerksomhet.  Barn kan ha vansker med å skille det 
vesentlige fra det uvesentlige i tilværelsen. En voksen kan bidra til barnets utvikling ved å 
hjelpe det til å fokusere på hva som er meningsbærende og sentralt. Samtidig vil denne 
hjelpen bidra til at barnet trenes i å samle sin oppmerksomhet. Et felles fokus mellom barn og 
omsorgsgiver vil øke verdien i opplevelsen for barnet gjennom omsorgspersonens delaktighet. 
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4 Metode 
 
4.1 Bakgrunn 
 
4.1.1 Vitenskapsteoretisk utgangspunkt 
Hva man ønsker å finne svar på gjennom sin forskning legger en del føringer for hvilken 
metode og forskningsdesign man skal velge. Formålet med denne masteroppgaven er å finne 
risikoutsatte elevers perspektiver og subjektive opplevelser av hvilke omsorgskvaliteter hos 
lærere som virker positivt fremmende på læring og identitetsutvikling. For å kunne oppnå 
dette er jeg nødt til å velge en metode og et forskningsdesign som muliggjør å favne elevens 
perspektiv på egen tilværelsen for så å kunne se dette opp mot relevant litteratur og forskning. 
Innen fenomenologisk vitenskapssyn rettes oppmerksomheten mot verden slik den erfares av 
subjektet( Thornquist 2003). Nettopp disse perspektivene kan man fange opp gjennom det 
kvalitative forskningsintervjuet. Her er formålet å fange opp elevenes beskrivelser av egen 
livsverden (Kvale 2005).  
 
4.1.2 Fenomenologi 
De fenomener jeg leter etter i denne masteroppgaven er noe som fremstår i de enkelte elevers 
bevissthet gjennom deres mer eller mindre bevisste erkjennelser. Edmond Husserl (1859-
1938) regnes som den personen som la det kunnskapsteoretiske grunnlaget for 
fenomenologien.  Husserl var opptatt av å forstå kunnskap, og kunnskapens natur og vilkår. 
Han søkte å forstå hvorledes kunnskap fremsto, ikke som empirisk kvantifiserbare fenomener, 
men hvordan kunnskap er gitt gjennom vår bevissthet.  Skal vi studere verden, må vi legge 
veien om bevisstheten (Thornquist 2003). 
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 Menneskets bevissthet er aldri tom, det er alltid rettet mot noe, den har alltid en eller annen 
form for bevissthet om noe Husserl var kritisk til det tidligere vitenskapssyn som forutsatte et 
skarpt skille mellom subjekt og objekt. Hans påstand er at intet viser seg uten å vise seg for 
noen. Subjekt og objekt forutsetter hverandre dermed på en uforenelig måte) Forståelsen 
oppstår da som et resultat av interaksjonen mellom personen (selvet) og verden 
vedkommende inngår som en del av (op.cit.). Husserl beskriver en av metodene for å 
undersøke et fenomens vesen er å belyse og variere det i alle dets former, og det som da er 
konstant under alle variasjonene er fenomenets vesen (Kvale og Brinkmann 2009). 
Fenomenet som er gjenstand for undersøkelse i denne oppgaven er risikoutsatte 
ungdomsskoleelevers opplevelse av hvilken innvirkning definerte omsorgskvaliteter har på 
hvordan de utvikler seg innenfor en skolekontekst. Den nærmeste tilnærming til elevenes 
opplevelser av dette fenomen vil jeg først nå frem til om jeg klarer å sette min egen 
forforståelse i parentes. Dette for å etablere en varhet og tilgjengelighet i min egen bevissthet i 
forhold til hva elevene formidler, og ikke la dette overskygges og farges av mine egne 
oppfatninger og forståelser(Kvale og Brinkmann 2009). Å sette i parentes vil si å utvise en 
reduksjon av fornuftsbasert og vitenskaplig forhåndskunnskap for å oppnå en mest mulig 
fordomsfri fremstilling av fenomenet man søker å beskrive. 
 
4.1.3 Førforståelse 
I kvalitativ forskning søker forskeren å forstå menneskers meningsverden, opplevelser og 
virksomheter i de sosiale og kulturelle systemer disse inngår i (Thornquist 2003). Som forsker 
er jeg også et menneske med mine erfaringer, følelsesmessige orienteringer og mer eller 
mindre bevisste kunnskapsmessig baserte perspektiver. I møtet med mine informanter og det 
innsamlede materialet vil jeg stille med dette stille med en forforståelse. Denne forforståelsen 
vil ”kondensere seg til en forforståelse som ”former”, ”farger” og ”toner” måten det forståtte 
forstås på (Wormnæs 1987).  
 
Thornquist (op.cit) peker på tre momenter som har forskningsmessige implikasjoner innen 
kvalitativ forskning: For det første kjennetegnes denne type forskning av at forskeren har 
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nærhet til forskningsfeltet og de mennesker som inngår i dette. For det andre så forsøker 
forskeren gjennom sitt prosjekt å få et grep om, og innblikk i, hva slags meningsverden, 
relasjoner og prosjekter de en forsker på er involvert i. Noe en gjør gjennom å forsøke å få et 
innblikk i deres tanker og handlinger. For det tredje bruker en seg selv som 
forskningsinstrument, og med det følger at man har en dobbeltrolle i forskningen som både 
menneske og forsker. 
 
Subjektivitet er altså en ressurs og en forutsetning innen kvalitativ forskning. Dette fordrer en 
refleksivitet og bevissthet i forhold til hvordan min egen rolle og mitt eget bidrag til det som 
skapes og utvikles gjennom hele forskningsprosessen. 
 
4.1.4 Det kvalitative forskningsintervju 
Den kvalitative forskningstradisjon innebefatter en rekke metoder og tilnærminger. Ideelt 
skulle jeg ha gjennomført en tilnærming hvor jeg kombinerte en metode bestående av 
observasjon og intervju. Jeg kunne da ha observert elevene i undervisningssituasjon, og 
intervjuet dem i etterkant i forhold til deres opplevelse og tanker i tilknytning til relevante 
hendelser. Med hensyn til rammebetingelser for denne oppgaven og tidsbegrensninger knytte 
til min arbeidssituasjon har jeg valgt å ikke bruke observasjon som metode, men fullt 
konsentrere meg om det kvalitative forskningsintervju som metodisk tilnærming.  
 
Kvale (2005) skiller mellom to ulike former for intervju. Det første er det terapeutiske 
intervju hvor målet er å skape endringer ved bruk av ulike former for samtaleteknikker. Den 
andre formen er forskningsintervjuet hvor intervjueren gjennom samtaler og spørsmål 
forsøker å avklare og skaffe seg kunnskaper om intervjuobjektets liv og livsanskuelser. Under 
denne formen for kvalitativt forskningsintervju sorterer det semistrukturerete 
livsverdensintervju. Dette er en form for intervju som søker å innhente beskrivelser og særlig 
fortolkninger av meningen med fenomenene som er beskrevet(Kvale og Brinkmann 2009). 
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Gjennom å benytte semistruktukturert livsverdensintervju vil jeg ha større forutsetninger for å 
få en innsikt i elevenes eget syn på seg selv og hvordan de ser seg selv i samhandling med 
sine omgivelser. Elevenes perspektiver og tanker kommer til uttrykk gjennom deres eget 
språk gjennom bruk av egne begreper og formuleringer.  Dette er hva jeg ønsker å finne da 
jeg er av den oppfatning av at det er nettopp den enkelte elevs subjektive tilnærming og helt 
individuelle oppfatning av tilværelsen som er utslagsgivende i forhold til hvorvidt eleven 
mestrer og utvikler seg i møtet med skolen. Kunnskapen om dette skapes i skjæringspunktet 
mellom intervjueren og den som blir intervjuet (Kvale og Brinkmann 2009). Det 
semistrukturerte forskningsintervju har en i forkant fastlagt struktur og tematisering, men er 
samtidig så fleksibelt at det er mulig å fange opp innspill fra informantene underveis. På den 
måten kan man fange opp informasjon og kunnskaper i løpet av intervjuet man ikke hadde 
hatt blikk for i forkant av intervjuet. 
 
4.1.5 Nødvendige tillatelser 
I forkant av prosjektet søkte jeg, og fikk tilstand, fra Norsk Samfunnsvitenskapelige 
Datatjeneste A/S i forhold til å behandle og oppbevare personopplysninger. Se vedlegg 1 
 
 
4.2 Datainnsamling 
 
4.2.1 Utvalgskriterier 
I forbindelse med forberedelsene til intervjuet satte jeg opp kriterier for hva jeg anså som 
viktige forutsetninger mine informanter skulle innfri for å kunne tilføre meg de perspektiver 
og erfaringer jeg var ute etter (Dalen 2004). Jeg satte ungdomsskolealder som et viktig 
kriterium da dette er en epoke i unge menneskers liv preget av ulike brytninger knyttet til 
bevissthet rundt egen identitetsutvikling. Som et ledd i identitetsutvikling er mange ungdom i 
denne alderen på leting etter nye nære relasjoner som et alternativ til de tette 
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foreldrerelasjonene, og skolen blir da en naturlig arena for dette. Ved å velge elever i 
ungdomsskolen underbygger jeg oppgavens aktualitet samt når elevene på et tidspunkt hvor 
problemstillingene rundt temaet har stor aktualitet, og dermed en klarere plass i bevisstheten. 
Alternativet ville være å benytte seg av eldre ungdommer og dermed belage meg på deres 
evne til å se tilbake og gjenkalle tanker og følelser fra tidligere tider, noe som nok ville 
innebære en del risiko i forhold til å gå glipp av vesentlig informasjon ved at såre og vonde 
minner ofte tones ned for å få plass i bevisstheten. Ved å velge en yngre gruppe elever vil det 
være større mulighet for å få mer autentiske data, men det stilles også strengere krav til 
omtanke og hensynet til informantene. Dette kommer jeg tilbake til under avsnittet om etiske 
refleksjoner. 
 
Å finne elever som innehadde eller som opplever at de er utsatt for betingelser som kan tolkes 
som risikofaktorer ble en utfordring. En venninne bekjent ringte meg en dag og ønsket å 
diskutere forhold rundt sin sønn som hadde fått en ADHD-diagnose. Dette fant sted rett etter 
overgangen til ungdomsskole, og fikk henne til å innse at en ny skole som var organisert som 
baseskole ikke var det optimale skoletilbud for hennes sønn. Hun ønsket min vurdering 
hvorvidt det var en god ide å søke sønnen inn på et alternativt ungdomsskoletilbud med tettere 
lærerdekning, mindre klasser og med større vekt på praktiske aktiviteter. Dette fikk meg til å 
ta en kjapp søkerunde på telefon til en rekke skole utenfor Oslo for å høre om noen av disse 
hadde tips om tilsvarende alternative skoletilbud. Jeg fikk kort etter kontakt med et slikt 
skoletilbud utenfor Oslo, og disse sa seg villig til å bidra til prosjektet mitt gjennom at jeg fikk 
intervjue elever der. Ved å benytte elever fra denne alternative skolen som informanter ville 
dette ville jeg møte elever som gikk på denne skolen nettopp som et utslag av risikofaktorer. 
Videre så hadde disse elevene gjennomført et bytte fra en skole hvor ting ikke fungerte så 
godt for dem, til en skole hvor læringsforholdene var ment å være bedre tilrettelagt i forhold 
til deres opplæringsbehov. Dette gjorde at elevene hadde muligheten til å sette ulike erfaringer 
og følelser opp mot hverandre og dermed kunne gi mer presise utsagn. 
 
At samtlige av elevene jeg intervjuet var gutter i alderen 14-15 år stilte meg overfor en 
metodisk utfordring.  Informantene jeg så langt hadde gjenspeilet ikke variasjonen i 
målgruppen. Jeg så det nødvendig å komplettere uvalget (Dalen 2004). Jeg hadde tidligere 
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gjennomført et prøveintervju med en jente som gikk i slutten av åttende klasse. Denne jenta 
hadde for et år siden flyttet, og dermed gjennomført et skolebytte. Dette skolebyttet hadde 
medført en markant positiv endring i hennes skolehverdag og hun hadde endret seg gjennom 
markert bedre karakterer og fortalte om en helt ny skolehverdag preget av trivsel og om et 
nytt positivt forhold til lærere. Dette intervjuet inneholdt mange verdifulle utsagn som belyste 
denne oppgavens problemstilling. Da jeg ikke hadde endret på intervjuguiden etter dette 
intervjuet, samt at det var gjennomført innefor de samme etiske rammer som de andre 
intervjuene, valgte jeg å benytte meg av dette som en del av min empiri for å gjøre utvalget av 
informanter mer komplett. 
 
Utvalgskriteriene ble dermed: 
 Elev i ungdomskolen 
 Har gjennomført et skolebytte 
 Det blir registrert tre eller flere risikofaktorer ved forrige skole 
 
4.2.2 Utarbeiding av intervjuguide 
Utformingen av spørsmålene i intervjuguiden (vedlegg 2 ) er laget med utgangspunkt i Child 
Development Programmes (ICDP) kvaliteter for samspillet mellom barn og omsorgsgiver, 
transformert til relasjonen mellom lærer og elev (Rye 2003). Kjernen i intervjuet er de syv 
hovedtemaene hentet fra ICDP. Da jeg hadde valgt en semistrukturert intervjuform var jeg 
bevisst på å utforme intervjuguiden slik at mål og hovedtemaer skulle ligge klart, men at det 
også skulle være rom for fleksibilitet. Under hvert tema har jeg formulert en rekke spørsmål 
definert i forhold til det enkelte tema. Tanken var at dersom jeg fikk svar på en del av disse 
spørsmålene fra eleven, ville jeg også få belyst elevens refleksjoner og erfaring i forhold til 
hvert tema. Jeg hadde ikke noen intensjon om å stille alle underspørsmålene, men de ville ha 
funksjon som påminnelse og rettesnor for meg selv under intervjuene. Underspørsmålene 
kunne også stilles under andre enn det hovdetemaet det opprinnelig var tiltenkt dersom dette 
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falt seg naturlig avhengig av hvordan intervjuet med informanten utviklet seg (Kvale og 
Brinkmann 2009). 
 
Jeg ønsket å skape en refleksjon hos elevene rundt hvordan de hadde det på den nye skolen 
sammenlignet med hvordan de hadde det ved sin tidligere skole. I forkant av intervjuguiden la 
jeg derfor inn noen spørsmål rundt dette. Dette for å skape en erindring i eleven rundt ulik 
opplevd form og grad hos læreren tidligere og ved intervjuets tidspunkt.  
 
I for- og etterkant av intervjuet la jeg inn punkter for å ivareta informanten etisk, emosjonelt 
og juridisk. Informanten ble informert om intensjonene ved intervjuet, videre at alt de fortalte 
og sa var underlagt taushetsplikt, samt at han/hun ikke trengte å svare på alle spørsmål om 
dette opplevdes vanskelig eller at de ikke ønsket. De fikk også repetert at om de angret seg i 
etterkant på deler av eller hele intervjuet så ville jeg slette dette. 
 
4.2.3 Forhåndsinformasjon og samtykke 
Forhåndsinformasjon om prosjektet mitt ble gitt til de opprinnelige tenkte informantene av 
rektor ved det alternative ungdomsskoletilbudet. I Informasjonen gitt til elevene ble det 
vektlagt at dette var et forskningsprosjekt, at det var fullstendig anonymisert og at dersom 
noen av informantene ønsket å trekke seg i under intervjuet eller i etterkant hadde de full 
mulighet til dette. De ville heller ikke være nødt til å svare på noe de ikke ønsket å svare på. 
Rektoren som selv hadde hovedfag fra ISP informerte elevene om hva det innebar med en 
masteroppgave, og han gikk selv god for seriøsiteten og gjennomføringen av forskningen. 
Rektor som kjente elevene plukket ut elever som han mente hadde nødvendig refleksjons- og 
formuleringsevne, samt grad av personlig styrke til å gjennomføre et intervju av denne typen.  
Samtlige av elevene det kunne være aktuelt å intervjue fikk med seg informasjonsskriv og 
samtykkeerklæring hjem. (se vedlegg 3) Her skulle eleven selv, samt foresatte signere for at 
de samtykket. Samtykket skulle leveres rektor, som siden ga samtlige av disse til meg. Jeg 
låste disse inn i en safe. 
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4.2.4 Prøveintervju 
I forbindelse med gjennomføringen av et forskningsprosjekt hvor man benytter kvalitativt 
forskningsintervju som metode bør man i forkant av gjennomføringen av intervjuene utføre et 
prøveintervju. Under et prøveintervju får man tilbakemeldinger på hvordan spørsmålene er 
utformet Dalen (2004).  Datteren til en bekjent hadde tidligere bodd hos sin mor på en annen 
kant av landet. Hun hadde nå flyttet til sin far her på Østlandet. Ved dette tidspunktet hadde 
hun gått et år på ungdomsskolen i på ny skole. Jeg visste fra tidligere av at hun hadde hatt 
enkelte vansker ved sin tidligere skole, uten at jeg konkret visste hva disse gikk ut på.  
 
Ved å gjennomføre prøveintervjuet fikk jeg testet ut hva som var det beste mediet for å ta opp 
selve samtalen. Jeg brukte en mp3-spiller, og foretok opptak på en bærbar pc samtidig. 
Opptaket på mp3-spilleren var uten sammenlikning best for lydopptak, og jeg valgte å benytte 
meg av denne for de senere intervjuene. 
 
For å fange opp informantenes perspektiver og livsverden benytter jeg meg av en 
intervjuguide bygd opp som et semistrukturert intervju. En utfordring her er å balansere 
mellom det å styre intervjuet i riktig retning i forhold til hvilken informasjon man ønsker, 
samtidig som man skal være sensitiv for hvilke retninger og temaer informanten kan velge å 
bevege seg i som kan gi verdifull informasjon.  I etterkant av intervjuet ga prøveinformanten 
meg spontant på eget initiativ tilbakemelding om at hun ikke syntes at intervjuet hadde vært 
noe særlig nærgående. Noe som ga en god indikasjon på hvordan jeg skulle balansere 
pågåenhet og sensitivitet. 
 
Prøveintervjuet ga en verdifull erfaring på hvordan jeg skulle strukturere, men likevel la 
intervjuet få form og dynamikk som en samtale hvor målet var at informantens tanker og 
opplevelser skulle kunne komme til uttrykk.  
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4.2.5 Datainnsalingen 
Intervjuene av informantene ved det alternative ungdomstrinnet ble gjennomført i lokalene 
der elevene hadde sitt skoletilbud. Rektor ved skolen hadde sørget for at vi fikk et eget rom 
hvor intervjuene ble gjennomført. Det var ingen andre til stede i rommet under 
gjennomføringen av intervjuet. 
Som nevnt ovenfor har jeg valgt å bruke data fra prøveintervjuet i prosjektet mitt. Dette 
intervjuet er omtalt under avsnittet om prøveintervju. Dette intervjuet ble gjennomført 
tilsvarende som de øvrige når det kom til informasjon, samtykke og at intervjuet ble 
gjennomført alene med informanten uten noen andre i rommet. 
 
Alle intervjuene ble tatt opp med en digital opptager, og lagret som en mp3-fil. Ved å ta opp 
lyden på denne måten kunne jeg konsentrere meg om samtalen og ”være mer til stede” i 
denne enn om jeg hadde skrevet ned intervjuet for hånd. Videre så gjorde bruken av mp3-
formatet det lettere å lage en sikkerhetskopi av opptakene. 
 
Hvert av intervjuene tok i mellom 30 minutter og en halvtime. Etter at jeg hadde gjennomført 
intervjuene og hadde skrudd av opptakeren brukte jeg noe tid sammen med informantene. Vi 
snakket sammen om hva jeg hadde tatt opp under intervjuet. Jeg spurte om det var noe de 
ønsket å tilføre og om de følte at alt var vel. Jeg gjentok for dem at om de i etterkant hadde en 
opplevelse av at dette ønsket de å trekke seg fra, så var det bare å kontakte meg gjennom 
rektor, og jeg ville slette opptaket. Dette ville ikke ha noen følger for dem selv eller 
forskningsprosjektet mitt. 
 
Jeg gjennomførte seks intervjuer ved det alternative ungdomsskoletiltaket. Et intervju hadde 
så dårlig lydkvalitet og inneholdt så lite relevant data, at jeg valgte å slette det. Etter intervjuet 
kom en av elevene som hadde blitt intervjuet og sa at han angret på en del han hadde sagt og 
ville at jeg slettet intervjuet. Noe som jeg selvfølgelig etterkom. 
 
42 
 
Tilbake sto jeg med fire intervjuer fra den alternative ungdomsskolen, samt prøveintervjuet 
som jeg som tidligere beskrevet valgte å beholde. 
 
4.3 Dataanalyse 
Intervjuene i denne masteroppgaven er analysert etter prinsipper fra Grounded Theory og etter 
Giorgis modell for fenomenologisk meningsfortetning. Dette kommer jeg tilbake til lengre 
ned i teksten. 
 
4.3.1 Hermeneutikk 
Analysen av intervjuene er gjort ut fra et hermeneutisk prinsipp. I analyseprosessen har jeg 
sett de enkelte deler av de innsamlede data i lys av helheten de inngikk i. I konkret forstand 
betød dette at hver ny tekstdel ble prøvd forstått som en del av den helhetlige forståelsen man 
hele tiden leser med. Om ikke tolkningen av de nye tekstdelene endrer den eksisterende 
tolkningen av tekstens hele, så opprettholdes denne. Dersom ikke de nye tekstdelene kan 
tolkes og inngå som en del av den allerede forståtte helheten, så vil den tottale forståelsen 
endres slik at den nye tekstdelen inngår som en del av den nye helhetlige forståelsen. Dette 
skaper en dynamikk av forståelsen hvor helhet og deler forstås i forhold til hverandre, og 
dermed skaper grunnlag for nye perspektiver og forståelser (Kvale og Brinkmann 2009). 
 
Å tolke intervjuer i et hermeneutisk perspektiv vil åpne for mange tolkningsmuligheter. I 
denne sammenhengen med dette var det for meg da viktig å ha en bevissthet rundt egen 
forforståelse og hva som vil være mine egne bidrag til prosessen. Jfr. avsnittet om 
forforståelse. 
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4.3.2 Anvendelse av prinsipper fra Giorgis modell og fra Grounded 
Theory 
Giorgis modell for meningsfortetning gjør at man kan forkorte informantens utsagn og 
uttalelser til kortere formuleringer (Kvale og Brinkmann 2009).  Det første steget i modellen 
er ”Sense of the Whole”. Her leser man i gjennom hele intervjuet for å skaffe seg et 
helhetsinntrykk. Det neste steget heter ”Discriminating of Meanining Units”. Her går 
forskeren tilbake til teksten og skiller ut hva vedkommende mener er sentrale 
meningsbærende enheter. Det tredje steget er ”Transformation of Subjects Everyday 
Expression” Her forsøker forskeren å finne det temaet som dominerer den naturlige 
meningsenheten så presist som mulig gjennom å lese informantens svar på en mest mulig 
fordomsfri måte, for så å tematisere dette ut fra informantens perspektiv. Det fjerde steget i 
Giorgis modell er ”Synthesis of Transformed Meaning Units into Consistent Statements” Her 
undersøkes meningsenhetene i lys av undersøkelsens spesifikke formål. Det er da 
informantens synsvinkel som presiseres om fenomenet ut fra forskerens perspektiv. På det 
femte steget de viktigste emnene i intervjuet bundet sammen i deskriptive utsagn (Giorgi 1985 
& Kvale og Brinkmann 2009). 
 
Grounded Theory ble introdusert i 1967 av sosiologene Glaser og Strauss. Selve begrepet 
”Grounded Theory” peker mot hvordan utledningen av teori og begreper er ”grounded” i 
empirien det forskes på (Dalen 2004).  Grounded Theory har visse likhetstrekk med Giorgis 
modell i måten begge modeller søker essensen i de fenomener som blir undersøkt. Der hvor 
Giorgis modell søker etter temaer, benytter man seg i Grounded Therory av begrepet 
kjernekategori. Gjennom å benytte seg av inngående system av koding av data på flere nivåer 
oppnår man ulike nivåer for fortolkning av forskningsdataene. Målet for koding og 
analyseprosessen er å skape et overordnet perspektiv på fenomenet man forsker på, og dermed 
legge grunnlaget for å generere teori induktivt ut fra dette. Grounded Theory omfatter tre 
metoder får koding: åpen koding, aksial koding og selektiv koding.  
 
Gjennom en nitidig prosess finner man frem til kategoriene ved åpen koding. Ved 
gjennomgang av teksten settes koder utviklet av forskeren i forhold til hva informanten sier. 
Denne prosessen gjentas flere ganger, noe som medfører at forskeren stadig får nye 
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perspektiver og innfalsvinkler til sine data. Dataene reduseres ved at kategorier slås sammen 
til mer omfattende koder, splittes opp, eller sorteres til underkategorier. Etter som stoffet blir 
”mettet” og forskeren sikker på at det så langt ikke er grunnlag for flere kategorier går man 
over til aksial koding. Her arbeider forskeren med å relatere kategoriene til deres 
underkategorier. Her arbeider man da rundt en kategori av gangen. I aksial koding vil man vil 
man beskrive situasjonen eller konteksten handlingen finner sted under. Man vil se på forhold 
som utløser handlingen, beskrivelser av selve situasjonen, samt påfølgende konsekvenser av 
disse. I den siste fasen, selektiv koding, samler forskeren trådene for å etablere en overordnet 
forståelse av det mest sentrale i det fenomenet som det forskes på (Dalen 2004 & Kvale og 
Brinkmann 2009). 
 
Jeg gikk inn i arbeidet med denne masteroppgaven med tanker om hvordan omsorgsfulle 
egenskaper hos lærere kunne virke gunstig inn på risikoutsatte elevers faglige og personlige 
utvikling i skolen. Etter noe sondering i litteratur og teori laget jeg en intervjuguide basert på 
temaer for godt samspill hente fra International Child Development Programmes (ICDP). 
(Rye 2003). Etter gjennomførte intervjuer, transkriberte jeg disse, noe som i seg selv ga et 
inntrykk av innhold og bredde i data. 
 
Jeg lot så intervjuutskriftene ligge noen dager før jeg hentet dem fram for gjennomlesning 
igjen. Dette var for å danne meg et helhetsinntrykk og overblikk over innholdet. Dette 
sammenfaller med prinsippet i første steg i Giorgis modell; ”Sense of the Whole” Etter å ha 
dannet meg en viss oversikt. Da jeg påbegynte kodingen av data holdt jeg meg i første 
omgang til koder utledet fra de overordnede tema fra intervjuguiden. Jeg leste intervjuene ut 
fra et hermeneutisk prinsipp, der jeg hele veien hadde tolket i en fram-og-tilbake-prosess 
mellom nye deler og den forståtte helheten. 
 
Etter hvert opplevde jeg at måten jeg vurderte dataene på ikke fungerte til annet enn å søke 
avkreftelser eller bekreftelser på de perspektivene jeg benyttet i intervjuguiden, og dermed 
ikke tilførte meg nye perspektiver som jeg fant verdifulle nok. Etter en fase med frustrasjon 
og søken i teori og forskning, tok jeg fatt på kodingen igjen. Etter en ny gjennomlesning 
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begynte jeg å kode etter et mønster hvor kodene jeg brukte ble laget ut fra meninger jeg fant i 
teksten, fremfor å benytte koder ut fra intervjuguiden. Dette tilfaller en fremgangsmåte 
tilsvarende ”åpen koding” fra Grounded Theory og ”Discriminating of Meanining Units” fra 
Giorgis modell. Jeg fant sammenfallende mønstre og sammenhenger i alle de fem intervjuene 
jeg kodet. Til slutt dannet det seg tre hovedkategorier som var sammenfallende i alle fem: 
”opplevelsen av tilhørlighet til skolen”, ”læreren innvirkning på faglig motivasjon og 
mestring” og ”styrking av selvbilde”. Etter hvert som jeg fant mønstre og sammenhenger 
rundt informantenes opplevelse av disse fenomenene brukte jeg tid på å søke rundt i litteratur 
for å finne en bredere forståelse. I Grounded Theory er et av de grunnleggende prinsippene at 
teori utledes induktivt av data. Jeg utledet ikke teori, men teoritilfanget skjedde ut fra et 
induktivt mønster. 
 
Etter som de tre hovedkategoriene ble tydelige for meg, startet jeg det som i med å kode 
årsakssammenhenger og mønstre knyttet til informantenes opplevelse rundt disse tilsvarende 
etter prinsipp fra ” aksial koding” i Grounded Theory. 
 
Presentasjonsdelen i det neste kapittelet vil struktureres rundt de tre hovedkategoriene jeg til 
slutt endte opp med, mens under hver av disse tre vil jeg presentere data jeg mener faller 
naturlig inn under disse. 
 
4.4 Kvalitetskriterier 
En kvalitativ studie er ikke etterprøvbar på tilsvarende måte som typiske forskningsprosjekt 
innenfor naturvitenskapene. Oppgavens validitet og reliabilitet avhenger av hvordan jeg har 
samlet inn data, og hvordan jeg har tolket og presentert dem. Avgjørende for om denne 
undersøkelsen har noen verdi for lærere og andre som jobber med risikoutsatte barn og unge 
er om jeg utviser grundighet i argumentasjonen, refleksjonen og i gjennomføringen av 
prosjektet som helhet. Troverdigheten, styrken og overførbarheten diskuteres gjerne innen 
samfunnsfagene relatert til begrepene: Reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. 
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4.4.1 Reliabilitet 
Reliabilitet er et mål for pålitelighet, troverdighet og konsistens knyttet de 
forskningsresultatene en oppnår. Flere forhold virker inn på funnenes reliabilitet. Et mål på 
reliabilitet er å er hvorvidt en annen forsker på et senere tidspunkt kan gjennomføre samme 
forskningen og få samme resultater(Kvale og Brinkmann 2009).  Dette blir i følge 
Dalen(2004) vanskelig i kvalitative studier da forskeren rolle og vedkommendes samspill med 
informanten er så vesentlig i nettopp intervjuforskning.  
 
Det er en rekke faktorer som vil ha mulig innvirkning på reliabiliteten i denne oppgaven. 
Først og fremst så har det gått fire år fra jeg gjennomførte og transkriberte intervjuene til jeg 
nå sluttfører denne masteroppgaven. Dette er en avstand i tid som klart vil kunne virke inn på 
erindringer knyttet til intervjusituasjonen som vil kunne ha hatt innvirkning på tolkninger. 
Imidlertid så har fortsatt mp3-filene intervjuene er lagret på, og har gjennomgått de 
transkriberte tekstene gjentatte ganger og sjekket at de stemmer overens med lydopptaket. 
Lydopptakene er veldig gode, og intervjuene ble transkribert nesten direkte fra tale til tekst, 
men en mulig feilkilde er til stede. 
 
 En måte å redusere intervjuet som feilkilde ville være å ha gjennomgått intervjuer og 
transkriberinger sammen med en annen person. Dette har det imidlertid ikke vært mulighet til 
av praktiske årsaker, samt at jeg ikke har hatt den nødvendige tid for å gjennomføre dette. 
 
4.4.2 Validitet 
Validiteten i et forskningsprosjekt er vurdering knyttet rundt til hvilken grad man har vært i 
stand til å måle/undersøke det fenomen man i utgangspunktet ga seg i kast med å 
måle/undersøke. Valideringen er ikke en eksplisitt undersøkelsesfase, men er en tanke og 
bevissthet som skal gjennomsyre hele forskningsprosessen (Kvale og Brinkmann 2009). 
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Videre i dette avsnittet har jeg tatt utgangspunkt i Kvale og Brinkmanns stadier for 
validering(op.cit.) da denne retter seg mot intervjuforskning spesielt. 
 
Tematisering 
Gyldigheten av undersøkelsen avhenger av soliditeten i teoretiske forutntagelser, og av hvor 
logisk utledningen er fra teori til forskningsspørsmål(op.cit.). Jeg har valgt teorier ut i fra et 
perspektiv hvor menneskers mentale og emosjonelle utvikling er en relatert til kvaliteten på 
omsorgen samt tilknytningen de har til nære omsorgspersoner. Denne tilnærmingen er gjort 
med henblikk på at mental og emosjonell utvikling for de fleste er en livslang prosess. Barn 
og unge gjennomgår denne prosessen på ulike arenaer og i relasjon til ulike omsorgspersoner, 
hvor skole og lærere naturlig inngår for de aller fleste. Samspill- og tilknytningsteori gir en 
teoretisk ramme til å tolke den type adferd og de emosjonelle opplevelser elever kan utvise i 
skolekonteksten. 
 
Planlegning 
Undersøkelsesoppleggets kvalitet og de metoder som er benyttet for å nå 
forskningsprosjektets mål, vil være avgjørende for kunnskapsproduksjonens gyldighet (Kvale 
og Brinkmann 2009). Metodevalget er begrunnet i innledningen til metodekapittelet. En 
fenomenologisk tilnærming ved bruk av intervju for å få innblikk i elevenes følelser og 
erfaringer er de mest sentrale komponentene i den teorien jeg utleder fra. Gjennom bruk av 
forskningsintervju har jeg funnet dybde og nyanser jeg ville gått glipp av om jeg hadde 
anvendt f. eks spørreskjema eller observasjon som metode.  Imidlertid ser jeg at validiteten 
ville styrkes ved metodetriangulering (Kruuse 2000). En mulighet for en sterkere validering 
av fenomenet jeg forsket på ville være å kombinere intervjuene med elevene med enten 
observasjoner av samspillet på skolen, eller med intervjuer av lærerne rundt deres erfaringer 
og perspektiver på dette. 
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Intervjuing 
Kvaliteten på intervjuet, og informantens troverdighet, samt forskerens forutsetninger for å 
gjennomføre et kvalitativt godt intervju, innvirker på forskningsprosjektets validitet ( Kvale 
og Brinkmann 2009). For å sikre at spørsmålene ga svar på problemstillingen benyttet jeg en 
intervjuguide hvor hovedspørsmålene var brutt ned i en rekke underspørsmål. På den måten 
etablerte jeg en tilnærming hvor jeg kunne stille spørsmål ut fra ulike innfallsvinkler. Barn og 
unge kan tidvis være upresis i sine formuleringer, samt at intervjuet berørte sider i elevenes 
liv de tidligere ikke alltid hadde reflektert så mye over. Jeg brukte en rekke 
oppfølgingsspørsmål for å kryssjekke holdbarheten i deres uttalelser. I intervjuene har jeg 
benyttet meg av en rekke ”tykke beskrivelser” (Dalen 2004) som validerer intervjuenes data. 
 
Transkribering 
Transkribering av et intervju innebærer en overgang fra muntlig til skriftlig språk. Enhver slik 
prosess medfører nødvendigvis en informasjonsreduksjon samt endrer det opprinelige 
inntrykket fra intervjusituasjonen (Kvale og Brinkmann 2009).  Som forsker mister man det 
opprinnelige inntrykket fra intervjusituasjonen i form av tonefall, blikk og selv stemningen i 
intervjusituasjonen som i seg selv kan tolkes innenfor det meningsbærende. Derav går det 
vesentlig informasjon tapt i løpet av transkriberingen. Selve skriveprosessen byr dessuten på 
en rekke utfordringen da talespråket har et sett regler, mens skriftspråket har ett annet (Kruuse 
2000). 
 
Jeg var bevisst faren for reduksjon av viktige data i transkriberingsprosessen. Samtidig var jeg 
og bevisst faren for å tolke inn informasjon i intervjuet som ikke var der ved å vektlegge og 
overtolke slike ting som tonefall, sukk og blikk hos informanten. Inne hermeneutisk forskning 
er det et faremoment at man finner det man leter etter ved å projisere holdninger og 
oppfatninger    
Intervjuene ble transkribert umiddelbart etter at de ble gjennomført. Jeg transkriberte ordrett 
direkte fra tekst. Ved et par anledninger la jeg inn informasjon i parentes der hvor stemmeleie 
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tydelig signaliserer en stemningsendring eller at det forekommer et spørsmål i form av en 
påstand. 
4.4.3 Generaliserbarhet 
Bruk av begrepet generaliserbarhet i sammenheng med denne masteroppgaven viser til 
hvorvidt funnene i denne oppgaven kan overføres til en generell forståelse av sammenhengen 
mellom risikoutsatte elevers utvikling i møtet med lærere som utviser gode 
omsorgsegenskaper. Innen metodediskursen hevdes det at kvalitative studier egner seg lite til 
generalisering (Kvale og Brinkmann 2000). Argumentet her er gjerne ut fra et positivistisk 
vitenskapssyn som går på at antallet det er forsket på, samt metodene som er benyttet, 
umuliggjør å føre slutninger fra utvalg til populasjon. Kvale og Brinkmann (op.cit.) viser til 
tre former for generalisering, hvorav argumentet over peker på mot det som forstås som en 
statistisk generalisering. De to øvrige former for generalisering forfatterne trekker fram er 
naturalistisk og analytisk generalisering. Mine undersøkelser er ikke statistiske, men peker i 
retning av analytisk generalisering. Med analytisk generaliserbarhet forstås en begrunnet 
vurdering av til hvilken grad funnene i en studie kan brukes som veiledende for hva som kan 
skje i tilsvarende situasjoner. I tilfelle med denne oppgaven håper jeg å ha gjennomført et 
faglig godt arbeid med gode kontekstuelle beskrivelser, slik at lesere av denne oppgaven kan 
vurdere om resultatene kan generaliseres til tilsvarende situasjoner. 
 
4.4.4 Etiske hensyn i intervjusituasjonen 
Under dette punktet er det nyttig å dele opp mellom generelle hensyn og mer spesifikke 
hensyn knyttet til akkurat dette prosjektet. 
 
Generelle hensyn 
Under dette punktet er det nyttig å dele opp mellom generelle hensyn og mer spesifikke 
hensyn knyttet til akkurat dette prosjektet. 
Da Personopplysningsloven av 2001 pålegger meldeplikt til Norsk samfunnsvitenskaplige 
datatjeneste (NSD) for alle prosjekter som involverer elektronisk behandling av 
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personopplysninger (Dalen 2004), er dette noe jeg har sørget for før datainnsamlingen fant 
sted. Mine aktuelle informanter var skoleelever under myndighetsalder. Dette medførte at jeg 
måtte innhente skriftlig tillatelse til intervju, samt informere om formålet med prosjektet hos 
både elevenes og deres foresatte. I informasjonen til informanter og foresatte ble det viktig å 
fortelle om taushetsplikten, samt at informasjonen som kom frem under intervjuene ville bli 
anonymisert og oppbevart på en forsvarlig måte. Det samme gjaldt at informantene ville ha 
muligheten til å trekke seg før, under og etter intervju uten at dette ville medfører press eller 
ubehag.  
 
 Spesifikke hensyn knyttet til dette prosjektet 
Kvale (2005) påpeker at et intervju er et moralsk foretagende da samtalen dette finner form 
innenfor påvirker informanten, og at informasjonen forskeren får påvirker synet på mennesker 
i situasjonen. Spesielt ble det viktig for meg å tenke på informantens ve og vel. Den gruppen 
elever jeg intervjuet vil i mange tilfeller bære på vonde og såre minner fra sin tid i skolen. Jeg 
måtte respektere at det er enkelte tema de ikke vil svare på da dette vekker vonde følelser.  
Kvale(op.cit.) trekker frem stressopplevelser og endrede selvbilder(op.cit.) Jeg hadde en 
bevissthet på gjennom intervjuene og samtalene at jeg gjennom fokus på visse tema kunne 
vekke følelser og tanker eleven ikke hadde vært bevisst, og måtte ha en beredskap i fall dette 
skulle skje.  Jeg måtte og utvise stort hensyn i forhold til elevenes integritet ved ikke å spørre 
om ting de ikke er modne nok til å vite hvorledes de skulle skjerme seg i forhold til. Eleven 
vil kunne oppleve et dilemma mellom å ville føle at de innfrir mine forventninger til 
intervjusituasjonen og overholde de grenser de hadde for hva de ønsket å snakke om. Det ble 
viktig å bekrefte eleven på at vedkommende selv bestemte hva som skulle fortelles. 
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5 Presentasjon, analyse og drøfting 
 
Innledningsvis i dette kapittelet gir jeg en kort presentasjon av informantene som har bidratt 
med sine refleksjoner og utsagn til denne oppgaven. Så følger det en kort skildring av hvordan 
to av informantene tidligere hadde opplevd sin skolehverdag ved sin tidligere skole. Deretter 
følger tre lengre avsnitt hvor jeg tar for meg de enkelte av forskningsspørsmålene som er 
formulert i tilknytning til problemstillingen til denne masteroppgaven. Denne inndelingen er 
for oversiktens skyld da de tre perspektivene ikke kan løsrives fra hverandre i en virkelig 
skolesituasjon.  De tre forskningsspørsmålene søker å belyse samme sosiale arena, men med 
ulike vinklinger, vil resultatene fra de tre ulike perspektivene overlappe og influere på 
hverandre. Hver av de tre forskningsspørsmålene er forsøkt belyst som stadiene i en prosess: 
Under det første spørsmålet forsøker jeg å påvise om omsorgskvaliteter hos lærere kan virke 
inn på informantenes opplevelse av tilhørlighet til skolen. Under det neste spørsmålet er 
resultatet av relasjonen mellom elevene og lærerne lagt til grunn for å belyse hvordan 
omsorgskvaliteter hos lærere virker inn på faglig motivasjon og mestring hos informantene. 
Under det tredje forskningsspørsmålet forsøker jeg å belyse hvorvidt relasjonen til læreren og 
samspillet dem i mellom har hatt innvirkning på informantens selvbilde. Dette spørsmålet 
henter naturlig perspektiver fra de to foregående. 
 
Hvert av tre avsnittene vil ha sin egen oppsummering og drøfting.  Linjene fra hver av disse 
tre avsnittene trekkes videre med til det siste avsnittet i hvor jeg der søker å gi en 
oppsummering og konklusjon ut fra problemstillingen til oppgaven.  
 
5.1 Presentasjon av informantene og deres tidligere 
skoleerfaring 
Fire av informantene var gutter, mens den femte var en jente. Da intervjuene fant sted var 
Lisa som eneste jente elev ved en ordinær skole i Oslo, mens de fire guttene var elever ved et 
alternativt ungdomsskoletilbud. Dette var et tilrettelagt skoletilbudet lå i en kommune utenfor 
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Oslo og var ment som et frivillig tilbud til elever i ungdomsskolen som har vansker med å 
lære og å utvikle seg innenfor rammene av det ordinære ungdomsskoletilbudet. Ved denne 
skolen gikk det elleve elever, og skolen hadde fem lærerstillinger.  Skolen lå i et eget lokale 
uten å være knyttet til en bestemt skole.  Skolen var et tilbud til elevene i kommunen, men tok 
også inn elever fra nabokommuner etter egen søknad. Ved siden av tett læredekning hadde 
skolen en rekke praktiske tilbud til elevene i form av fysiske aktiviteter, turer, opplæring i å 
kjøre moped og firehjuls motorsykkel mm. Hver morgen hadde elevene en morgensamling 
hvor de planlegger dagen, samt at det er rom for å ta opp ting som ligger den enkelte på 
hjertet. En tilsvarende samling fant sted ved obligatorisk lunsj for lærere og elever midt på 
dagen.  Intervjuene ble gjennomført et par uker før sommerferien, og en uke senere skulle 
elever og lærere en ukes tur sammen til Danmark. Dette var en tur elevene selv hadde betalt 
for gjennom dugnadspenger og hva de selv hadde spart opp i løpet av året. 
 
5.1.1 Informantene: 
Andre gikk i niende klasse.  Han hadde gått hele åttendeklasse ved en ordinær ungdomsskole i 
kommunen. Der hadde han hatt store konflikter med lærene og var blitt plaget av de eldre 
elevene i tiendeklasse. Han fortalte meg at han hadde lærevansker i form av at han hadde 
problemer med å huske det som ble gjennomgått på skolen, videre fortalte han at han hadde 
store vansker knyttet til lesing og skriving. Før han begynte ved den nye skolen hadde han 
hatt mye ugyldig fravær, og var gjentatte ganger blitt utvist fra skolen. 
 
Christian gikk også i niende klasse. Han hadde begynt ved det tilrettelagte skoletilbudet etter 
jul i åttendeklasse. Halvåret før hadde han gått ved en ordinær ungdomsskole. Dette var en 
skole som var organisert som baseskole. Denne formen for organisering av skole ga Christian 
en opplevelse av manglende struktur og oversikt. Dette ble en ytterligere vanske utover hans 
diagnostiserte ADHD-symptomer i form av manglende konsentrasjon og sviktende 
impulskontroll. Han fortalte også selv at han fra tid til annen kunne være ganske sint og 
oppfarende, og at dette hadde vært et problem helt siden tidlig på barneskolen. Han fortalte at 
foreldrene hans var skilt, at han bodde hos moren da han ikke likte faren sin. 
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David gikk også i niende klasse. Han hadde gått her siden rett før jul i åttende klasse. Han 
kom fra et hjem hvor barnevernet var inne med omfattende tiltak.  På skolen slet han med 
store konsentrasjonsvanker i timene. Han fortalte at han hadde blitt mobbet på skolen fra 
tredje klasse og videre opp gjennom de øvrige klassetrinnene. Tidligere følte han seg veldig 
utrygg og hadde ofte konflikter med lærerne.  I intervjuet forteller han at han var skeptisk til å 
begynne på den nye skolen. Han fortalte at han likevel likte seg de første månedene. Men så 
snudde denne oppfatningen seg, og at han opplevde etter hvert at han fikk mye kjeft. Dette 
hadde ofte en sammenheng med at han erter på seg de andre. 
 
Mattis gikk i niende klasse. Han hadde gått ved denne skolen i to år. Ved den tidligere skolen 
hadde han følt seg veldig mistilpass. Han fortalte at han hadde hatt en følelse av at lærerne 
jobbet i mot ham. Han hadde en opplevelse av at de forventet mye mer av ham enn hva han 
kunne innfri, uansett om han prøvde å imøtekomme disse forventningene eller ikke. Ved flere 
anledninger hadde han reagert med sinne og aggresjon. Ved en anledning hadde han tydd til 
grov vold mot en klassekamerat. 
 
Lisa er den eneste jenta blant informantene. Hun hadde frem til og med 7. klasse gått på en 
skole på en annen kant av landet. I forbindelse med ny samværsavtale mellom foreldrene 
flyttet hun hit på Østlandet. Samarbeidet om omsorgen mellom moren og faren hennes var 
tidvis turbulent. Som en konsekvens av flyttingen begynte hun ved en ny skole ved skolestart 
i 8. klasse. Hun hadde gått på denne nye skolen et år da intervjuet fant sted. Ved den forrige 
skolen hadde hun hatt store problemer med sin kvinnelige kontaktlærer. I følge Lisa hengte 
denne læreren henne ut overfor resten av klassen og utsatte henne for fysiske krenkelser i 
form av klyping.  Lisa opplevde det som at denne læreren mobbet henne og at hun oppfordret 
også elever i Lisas klasse til å gjøre det samme.  For Lisa ble skoledagen nesten uutholdelig, 
noe som ikke bare medførte sterk vantrivsel, men at hun også til at hun sakket akterut faglig 
og at hun etter hvert lå langt bak de andre elevene i klassens faglig. 
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Felles for alle informantene var at de alle kunne fortelle om hvor mye bedre de trivdes på 
skolen nå etter skolebytte. Samtlige fortalte også at de hadde fått en annen holdning til 
skolearbeid og opplevde at de mestret og presterte bedre faglig etter at de hadde begynt ved 
den nye skolen. Likevel hadde de med seg vonde erfaringer fra den nye skolen som hadde gitt 
dem et anstrengt forhold til skolen generelt og lærere spesielt. Troen på egne ferdigheter og 
forutsetninger for læring var lav eller bortimot fraværende.   
 
5.1.2 Tidligere erfaringer og syn på skole og lærere 
Samtlige av mine informanter bar på sterke historier om hvilken opplevelser de hadde fra sin 
tidligere skole, og hvorledes dette hadde virket inn på læringsevnen og deres syn på seg selv. 
De unge eleven kunne fortelle historier som var knyttet vansker til selve skolekonteksten, 
eller direkte til enkelte lærere. Lisa fortalte: 
Jeg ble mobbet av læreren min. Hun slo og kneip meg. Og så fikk hun andre elever til å 
mobbe meg. Det var ikke bare meg hun var slem mot da. Hun gjorde ikke noe annet mot 
andre elever enn det hun gjorde mot meg. Hun baksnakket alle elevene på hele skolen. 
Akkurat som en unge. 
 
Lisa fortalte her om konkrete handlinger og hendelser utført av et voksent menneske hvis rolle 
og ansvar var å skape et miljø og betingelser som ga de elever vedkommende hadde ansvaret 
for best mulige forutsetninger for å lære og til å utvikle seg. 
 
 Alle informantene fortalte historier om opplevelsen av manglende sensitivitet og 
kommunikasjon mellom lærere og elev, og om hvordan eleven som et resultat av dette kan bli 
sittende med en følelse av at læreren motarbeider vedkommende. Mattis fortalte: 
Jeg selv mener at jeg nesten ikke lærte noe, på grunn av at lærerne jobbet mot meg virket det 
som om hele tiden. De skulle få meg til å gjøre noe uansett. Uansett om jeg ikke skjønte eller 
klarte noe, skulle jeg bare gjøre noe liksom.  
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Utfallet av manglende kommunikasjon og forståelse mellom lærer og elev medfører at Mattis 
her ble sittende igjen alene med følelsen av konstant tilkortkomming. Mattis tolket hva han 
opplevde som lite imøtekommenhet som et uttrykk for vond vilje fra lærerens side.  
 
Reaksjonene fra Lisa og Mattis kom etter hvert som tilværelsen i skolen ble vanskeligere å 
holde ut. Lisa forteller at etter hver ble skolen et sted hun kom for å møte sine venner. 
Skolefagene resignerte hun i forhold til: 
Jeg ga opp med leksene. Gjorde ingenting. Det eneste jeg kunne var engelsk 
 
 For Mattis ble utfallet at han en dag reagerte med aggresjon: 
Etter hvert merket jeg at jeg begynte å miste kontrollen. At jeg ikke fikk hjelp, og så ble jeg 
bare mer og mer sånn sinna og ting samlet seg opp liksom. Så jeg følte meg som en idiot rett 
og slett. Og at jeg til slutt ikke klarte å kontrollere meg og måtte gjøre et eller annet. Så jeg, 
ja.. Har gjort mye dumt. 
 
For Mattis bygde denne opplevelsen av skolehverdagen seg opp, og han utviklet følelser han 
etter hvert ikke hadde kontroll over. Utfallet ble at han reagerte med vold mot en av sine 
klassekamerater: 
Da hadde jeg ikke så full kontroll over meg selv for å si det sånn, så jeg klikka. Det begynte 
med at jeg nesten knakk armen på en kompis av meg, som jeg nesten aldri har tilgitt meg selv 
for. 
 
Som en konsekvens av stadige negative opplevelser utviklet både Linda og Mattis et negativt 
syn på lærere og skolearbeid. Mattis formulerer dette slik: 
Før jeg begynte her så jeg på lærere som noe dritt rett og slett. Noe dritt som jeg ikke ville ha 
noe med å gjøre.  
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5.2 Hvilke omsorgskvaliteter hos lærere bidrar til at 
risikoutsatte elever føler større grad av tilhørlighet til 
skolen? 
 
Trygghet. 
Overgangen til en ny skole med nytt klassemiljø og nye lærere ble for samtlige informanter en 
positiv opplevelse. Fra å ha følt seg alene og utenfor skolens fellesskap, fikk de raskt ved den 
nye skolen en opplevelse av å bli forstått og ivaretatt av lærerne ved skolen. 
Lisa fortalte: 
For meg er det ganske lett å synes at de er hyggelige. På grunn av det jeg har opplevd på den 
forrige skolen. Men det er mange som synes at de er verre enn det de hadde på barneskolen. 
Men det har jeg vanskelig for å forstå. Fordi at, jeg kan ikke snakke med dem om personlige 
ting selvfølgelig, og ikke om sånne andre ting på en måte. Men de forstår meg liksom bedre 
enn hva den forrige læreren gjorde. Og de gir meg flere sjanser, og de hjelper meg istedenfor 
å kjefte på meg hvis jeg gjør feil. Så hjelper de. 
Det å bli møtt med omtanke, hjelp og varme fra lærerne, fremfor kjeft, avstand og 
fremmedgjøring var et stadig tilbakevendende tema hos mine informanter. 
  
Sosialt tilgjengelige lærere 
Christian pekte seg litt ut sammenlignet med de andre elevene gjennom at han søkte stor grad 
av voksenkontakt. I løpet av de to dagene jeg tilbrakte tid ved det alternative 
ungdomsskoletilbudet traff jeg på ham gjentatte ganger i samtale med en lærer inne på 
lærernes arbeidsrom. Under intervjuet sammenlignet han kontakten han nå hadde med 
hvordan det var på skolen tidligere: 
 Det var jo nesten ingen som sa hei til meg. Av lærerne og sånn. De plutselig bare begynte 
timen. Alle satte seg ned på plassene, og så startet vi. Det var ikke sånn at jeg ble tatt i mot 
ordentlig og hilst på. Vi pleide ikke å hilse på starten av timene. Det gjør vi alltid her. Her 
har vi møte om morgenen om hvordan vi har det og hva vi gjorde i går og.. Spør dem og sånn 
da. Spør om hvordan vi har det og sånn. Og det er bra. 
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Opplevelsen av at lærerne brydde seg om hvordan elevene hadde det og hva de drev med i 
livet sitt ble viktig for hvordan kontakten mellom lærer og elev utviklet seg. Andre opplevde 
at ikke bare bedret kontakten seg på skolen, men også at en av lærerne engasjerte seg spesielt 
i ham: 
Her kommer de jo, Den ene læreren kommer jo og ser på kamper jeg spiller og.. de driver og 
tuller og..ja, mye bedre. 
 
 
Omsorg og følelsesmessig støtte.  
Flere av informantene forteller at de tidligere kunne komme til skolen og være nedstemte og 
triste. Dette kunne ha en sammenheng med hjemmeforhold og hendelser i tilværelsen på 
andre arenaer. Uten at det ble uttalt direkte er det nærliggende å tro at også negative 
forventninger til den kommende skoledagen innvirket på sinnsstemningen. Ved den tidligere 
skolen opplevde flere av elevene mye ensomhet.  Informantene var alle preget av at det var 
situasjoner i løpet av skolehverdagen de opplevde som følelsemessig belastende. Dette kunne 
være hendelser som skjedde i løpet av skoledagen, eller det kunne være at kom på skolen i 
følelsesmessige tilstander som gjorde det vanskelig for dem å følge skolens undervisning og 
øvrige aktiviteter.  
 
Mattis hadde som tidligere nevnt hatt opplevelsen av å være overlatt til seg selv i skolen. Fra å 
føle seg alene i den tidligere skolen, opplevde han her at det var voksne som brydde seg om 
ham og ville ham vel: 
De bryr seg om deg. Skader du deg, spør de om det går bra og sånt. Hvis du sitter i en krok 
og er helt deppa, for eksempel, så prøver de å hjelpe deg. Prøver å få deg opp liksom. Hele 
tida opp. Hjelpe deg opp.  
 
Christian slet i perioder med forholdet til foreldrene. Dette preget ham i så stor grad at det 
innvirket på skolesituasjonen. Noen dager kunne han komme og være ganske svart i humøret: 
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Ja, de spør jo hvorfor, og hva har skjedd og.. Hvorfor er du sånn i dag, og sånn. Så jeg får jo 
snakket med dem om det og sånn. 
 
For ham ble dette en mulighet til å snakke om de ting som plaget ham, og dermed få 
bearbeidet en del av de følelsene han bar på: 
Ja, de spør jo hvorfor, og hva har skjedd og.. Hvorfor er du sånn i dag, og sånn. Så jeg får jo 
snakket med dem om det og sånn. Det pleier å hjelpe på humøret det. Og dagen kan bli litt 
enklere. Hvis lærerne snakker med meg og hvis jeg kommer på skolen og ikke ser helt våken 
ut. Og er litt ute av humøret. Så hjelper jo det hvis lærerne snakker med meg. 
 
En utfordring for Christian var hans temperament og sinne. Med jevne mellomrom kunne han 
få raseriutbrudd. Dette var situasjoner hvor han opplevde at han ikke hadde full kontroll, og 
om andre forsøkte å kontrollere ham ble dette en ytterlig følelsesmessig belastning.: 
Det øyeblikket jeg er sinna så er det uansett hvem som prater til meg det samme. At jeg får 
være i fred. At jeg kan gå et sted for meg selv og tenke. At lærerne lar meg gjøre det da. 
Istedenfor å følge etter meg å spørre hva som er galt og sånn.. 
Når jeg har roet meg ned forsøker jeg å fortsette samtalen om hva som skjedde og sånn. 
Pleier å gå tilbake til lærerne og pratet om det da. Hvis det var noe jeg gjorde galt mot 
lærerne så prøver jeg å si unnskyld og sånn. 
 
 
Det at ikke lærere og andre voksne forsøker å ”fange inn” og kontrollere elevene i 
følelsesmessige vanskelige ble opplevd som et ekstra ubehag. Andre fortalte om en inspektør 
som hadde jobbet ved en skole han gikk på tidligere: 
Han derre inspektøren snakket til meg på en ordentlig måte. Det var litt sånn.. Jeg likte ham 
litt, men det var fordi han ikke ropte og sånn til meg. Når jeg gikk i fra ham så snakket han til 
meg på en ordentlig måte, men når jeg gikk i fra de andre så begynte de å rope og sånn. Når 
jeg sto og snakket med ham og en annen. Når det hadde skjedd nor. Så gikk jeg bare fra det. 
Men de andre begynte å dra etter meg og sånn. Men han snakket helt rolig. 
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Vissheten om sosialt tilgjengelige lærere er viktig for alle av mine informanter. Tilliten til og 
behovet for sosial nærhet til lærere var likevel varierende. Lisa så slik på dette: 
Jeg kan jo si hva det er som er galt om de spør. Men jeg føler ikke at jeg bare kan komme bort 
til dem og fortelle det. Men om det er noe galt går jeg til noen venner. Personlige ting snakker 
jeg ikke med læreren om. 
 
I hennes tilfelle var hun klar over at muligheten var der, men at hun valgte å avgrense seg i 
forhold til det å dele på personlige ting med lærerne. 
 
Felles opplevelser: 
Ved det alternative ungdomskoletilbudet tilbrakte elevene og lærerne mye tid sammen utover 
den ordinære undervisningen. Dette åpnet for at elevene kunne etablere en bredere 
kontaktflate til lærerne. For elevene ga dette rom for å snakke om personlige ting som opptok 
dem. Spesielt det å dra på turer sammen virket inn på relasjonen mellom lærerne og elevene. 
Christian snakket om hvordan han gledet seg til den forestående danmarksturen og kontakten 
med lærerne i forbindelse med denne: 
Det gjør så jeg liker dem enda bedre. Selvfølgelig. For vi er vi mer sammen med lærerne og 
prater mye mer sammen. Sånn som vi ikke får gjort om vi har en time. Da får jeg ikke pratet 
så mye med lærerne om hva jeg liker å gjøre, og hvordan jeg har det og sånn da. 
 
Å dele opplevelser og utfordringer skaper et fellesskap rundt et samarbeid. Mattis er opptatt 
av hvordan det å samarbeide rundt oppgaver virker inn på hans opplevelse av skolehverdagen: 
Vi har en flåte liggende på… Når vi jobber på den sammen, så har jeg lært at vi må 
samarbeide for å klare noe. Den flåta må vi få vippa opp på sia og sånn, så vi får fiksa 
tønnene som er festet under. Da måtte alle samarbeide for ikke å dytte for mye, ikke dra for 
mye og sånn, for at den skulle stå og vippe på vippepunktet. Og det er en veldig viktig ting å 
ha med seg. At du kan samarbeide med folk. 
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5.2.1 Oppsummering 
Alle informantene med unntak av Christian hadde med seg sterke og negative erfaringer fra 
møte med lærere ved sine tidligere skoler. I løpet av intervjuene rapporterte alle at de hadde 
endret til et mer positivt syn på lærere. Informantene hadde alle utviklet en forståelse for 
utfordringer og oppgaver det knyttet seg til lærerjobben. Dette skapet en større forståelse for 
læreren som person, men også for hva som knyttet seg til lærerens rolle og mandat i utøvelsen 
av sin rolle i skolen. Gjennom et skifte fra å ha en konfliktrelasjon til sine lærere opplevde 
elevene nå at lærerne ble en kilde til faglig utvikling og prestasjoner. Informantene forteller at 
de ble mer faglig mottagelige og innstilt på samarbeid med lærerne da de emosjonelle 
barrierene ble overvunnet. 
 
For Lisas del betød flytting og overgangen til ny skole at hun slapp å forholde seg til en lærer 
som virket skadelig på hennes læring og psyke. Ved den nye skolen fikk hun lærere som 
møtte henne med større grad av sensitivitet og følsomhet, noe som igjen ga henne tilbake 
opplevelsen av tilhørlighet til skolen. 
 
En bredere sosial kontaktflate mellom lærere og elever ga elevene muligheten til å oppleve 
andre sider ved lærerne enn hva de tradisjonelt hadde erfart i en klasseromssituasjon. Dette ga 
elever og lærere muligheten til å etablere positive fellesskap og relasjoner som skapte tillit og 
tilknytning mellom lærere og elever. Slik skoledagen var strukturert med morgenmøte og med 
felles lunsj, ga en rekke muligheter for elever til å snakke med lærerne om ting som opptok 
dem i tilværelsen, og dermed muligheten til å bearbeide følelser og tanker. 
 
5.2.2 Drøfting 
Oversikten basert på Ogden (2009) og Overland (2007) i teoridelen av oppgaven viser 
risikofaktorer og beskyttende faktorer definert i individet eller i forbindelse med skolen.  
Gjennom elevenes historier i løpet av intervjuene kunne jeg observere en rekke av 
risikofaktorene formulert i denne tabellen hos samtlige av informantene. Sørlie (2000) skriver 
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at en observert risikofaktor på en og samme tid være en predikator og et problem. I så 
henseende var det vanskelig med sikkerhet å definere bakgrunnen for risikofaktorene jeg 
observerte hos elevene. Under intervjuene kom det likevel fram en rekke forhold som ga 
grunnlag for å anta at alle informantene i utgangspunktet flere år hadde hatt eksisterende 
risikofaktorer knyttet til kognitive emosjonelle og /eller sosiale vansker. Vansker som hadde 
sitt utgangspunkt i individuelle forutsetninger hos eleven, og/eller vansker som skyldtes 
oppvekstvilkår og andre sosiale betingelser rundt eleven. Dette var vansker som i 
utgangspunktet gjorde dem sårbare i sitt møte med skolen. 
 Alle informantene med unntak av Christian forttalte under intervjuet at den største vansken i 
skolen var relasjonen til læreren. Elevens vansker knyttet til fag og trivsel i skolen ble i 
intervjuene gjennomgående skildret i lys av en negativ relasjonen til læreren. Her er det 
interessant å reflektere over hva som skyldtes hva.  Christian hadde gode erindringer i forhold 
til tidligere lærere da de hadde tilrettelagt og passet godt på ham. Tre informanter trekker fram 
mobbing, og dermed ikke et støttende klassemiljø som en betydelig vanske i skolehverdagen. 
Gjennom å hjelpe Christian med å regulere og strukturere skoledagen fungerte lærere og 
assistenter på en måte det er nærliggende å tolke som en beskyttende faktor for ham i hans 
skolehverdag. I sterk motsetning til dette står Lisas erfaring. Her utgjorde læreren en 
risikofaktor gjennom direkte å henge henne ut overfor klassen, samt å utsette henne for fysisk 
overlast. 
Når jeg vurderer de øvrige elevene er det grunnlag for å tolke at den negative relasjonen med 
lærerne kunne skyldes en rekke forhold. En mulig tolkning er at det kan ha hatt sitt grunnlag i 
en negativ dynamikk som oppsto i skjæringspunktet mellom elevenes pedagogiske behov og 
lærerens forutsetninger for å imøtekomme disse. Muligens hvor elevens pedagogiske og 
sosiale behov var større enn hva læreren hadde kompetanse, ressurser og andre rammevilkår 
for å kunne innfri. Disse betingelsene hadde muligens skapt en negativ spiral gjennom 
hvordan risikofaktorer kan en forsterkende effekt på hverandre (Sørlie 2000). Belastningen på 
eleven og skolen ble etter hvert så stor at det ble lett etter andre alternative skoletilbud. 
 
Formuleringen av forskningsspørsmålet til dette avsnittet var gjort med tanke på å identifisere 
kvaliteter hos lærerne som medvirket til at elevene opplevde en større grad av tilhørlighet til 
skolen. Man kan også belyse dette ved å identifisere handlinger hos lærere som skaper 
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avstand i elevenes forhold til skolen. Lærernes måte å hanskes med motsetningsforhold 
overfor elevene virket utslagsgivende for hvilken relasjon de fikk til læreren.  Samtlige av 
elevene trekker frem det med å ”få kjeft” som en negativ opplevelse. Dette innvirket igjen på 
elevenes holdning til skole, fag og undervisning. Dette da læreren av elevene oppfattes som 
bærer av skolens innhold og kultur. Etter skolebytte presiserer samtlige av informantene at de 
fikk et helt annen følelsesmessig forhold til lærere enn hva de hadde ved den forrige skolen. 
På spørsmålet om de opplevde at læreren er glad i dem, svarte alle uten å nøle ja. Med unntak 
av Christian hadde samtlige av informantene ved den tidligere skolen hatt opplevelsen av at 
lærerne ikke brydde seg om dem eller var glad i dem. I Lisas tilfelle var hun blitt utsatt for 
handlinger fra læreren som kunne tolkes som et utrykk for direkte eller i beste tilfelle subtilt 
sinne. 
 
 Fig 2 (Overland 2007) i avsnitt 2.2.1 viser fire kvadranter skapt ut fra skjæringspunktet 
mellom to kontinuum mellom høy og lav grad av henholdsvis varme og kontroll som 
kvaliteter ved lærerrollen. Ut fra denne modellen er det nærliggende å tolke at informantenes 
opplevelse av nye lærere kan defineres innenfor kvadranten av en autoritativ lærer. Elevenes 
opplevelse av disse lærerne kan defineres innenfor omsorgskvalitetene i avsnitt 3.2.2. 
Informantene rapporterer om opplevelser av et oppriktig følelsesmessig engasjement fra 
lærernes side. Et engasjement som ga seg uttrykk gjennom at informantene fikk rom på sine 
følelser og tilrettelagt en skolehverdag med bakgrunn i disse. For Lisas del overgangen til ny 
skole ikke nødvendigvis at hun fill tilført noe nytt utenom det ordinært elever har krav på i 
skolen i form av sosialt og relasjonelt bevisste og ansvarlige lærere. Dette var lærere som var 
bevisste på verdien av å rose og anerkjenne, og som korrigerte elevene på en måte som ikke 
medførte at de følte seg uthengt eller sårbare. Informantenes evne til å akseptere grenser og 
korrigering fra disse lærerne hadde en sammenheng med hvilken relasjon som var mellom 
lærer og elev. Et perspektiv fra elevens side basert på opplevelsen av hvilken verdi læreren ga 
ham/henne.  Var opplevelsen av læreren positiv anerkjente eleven lærerens autoritet. Andre 
formulerte det slik på spørsmålet om hvilken innvirkning opplevelsen av at lærerne på skolen 
var glad i ham og brydde seg om ham: ”Da er jeg jo sånn tilbake. Er snill tilbake og sånn” 
 
 
63 
 
5.3 Hvordan kan omsorgskvaliteter hos lærere virke 
stimulerende på risikoutsatte elevers faglige 
motivasjon og mestring? 
I samtalene med mine informanter slo det meg hvor dedikerte og opptatte de var av skolens 
faglige innhold. Alle formidlet hvilket ønske de hadde til å lære og å få del i de kunnskapene 
og ferdighetene som ble formidlet på skolen. Tilsvarende skuffet og såret fremsto da de 
fortalte om sin egen opplevelse av å komme til kort og de følelsene de hadde i forhold til 
dette. Elevenes manglende evne til å prestere faglig skyldtes sannsynligvis en kombinasjon av 
en rekke betingelser. Selv om jeg ikke hadde noen informasjon om dette i forkant av 
intervjuene kan det være nærliggende å tro at flere av informantene hadde ulik grad av 
spesifikke og generelle lærevansker. Dette var vansker som sannsynligvis kunne sees i 
sammenheng med de mer diffuse problemene samtlige informanter fortalte om: vansker med 
konsentrasjon, faglige hull og manglende forståelse for hva det undervises i. Etter å ha byttet 
skole erfarte informantene at en rekke faktorer virket positivt inn på deres faglige motivasjon 
og mestring, både som enkeltfaktorer og i sum. I dette avsnittet har jeg valgt ut to faktorer 
som kan belyse noen sammenhenger: struktur og ros. 
 
Hjelp til struktur i forbindelse med skolearbeid 
 Christian fortalte om hvordan han vurderte sitt faglige ståsted og læringsforutsetninger ved 
den tidligere skolen.: 
Masse som jeg ikke kunne, og jeg har litt problemer med konsentrasjonen og sånn og. Jeg 
hadde det ikke så godt der da, så som jeg har det nå. 
 
Overgangen fra barneskolen med ordinære klasserom til baseskole på ungdomsskolen ble 
vanskelig for Christian. På barneskolen hadde han hatt tett oppfølging av assistent. En 
assistentressurs som ble redusert gjennom at det ble flere elever som nå måtte dele på den 
samme assistenten. Det å komme til en skole med langt større lærertetthet ble en skolefaglig 
opptur for ham: 
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Det var mye vanskeligere fordi det var mange andre som ba om hjelp samtidig. Fordi vi var 
60 elever. Så da hendte det at det tok lang tid, og da ble jeg ukonsentrert. Da hendte det at jeg 
begynte å gå rundt i klasserommet. Og begynte å forstyrre andre folk. Det er ikke sånn nå. Nå 
kommer lærerne ganske fort, for nå hender det at de er tre lærere i et klasserom. Og da er vi 
noen ganger seks elever. Og da får jeg hjelp når jeg trenger det. Og sånn hadde jeg det ikke 
før da. 
 
Gjennom tettere oppfølging fra en voksen oppnådde han den strukturen i klasseromssituasjon 
han selv ikke klarte å etablere. Gjennom hjelp til dette var han i stand til å finne fokus og 
konsentrasjon, og dermed bedre sine faglige prestasjoner. Han forteller hva som utgjorde 
forskjellen: 
Det er kanskje det at da jeg gikk på den gamle ungdomsskolen så var det veldig mange 
mennesker som gikk der. Og her går det jo bare elleve stykker. Så du merker jo forskjell på 
det og. Det blir jo mer stille og færre å forholde seg til. Da klarer jeg å konsentrere meg 
bedre. 
 
Andre forteller om tilsvarende vansker med å finne ro og konsentrasjon. Da han gikk i femte 
klasse ved den tidligere skolen hadde han muligheten til å jobbe alene på et eget rom sammen 
med en lærer. Dette gjorde at han klarte å konsentrere seg bedre, samtidig som at det ga ham 
en god opplevelse i form av et positivt samvær med en voksen: 
I femte klasse pleide jeg å være på et datarom med en lærer og gjøre lekser og sånn da. Det 
var alright.  Jeg fikk jo mye mer hjelp og sånn. Og så var det bare meg og læreren, så det ble 
ikke så mye bråk og sånn da..Han prata veldig mye med meg å sånn. Vi pleid å prate om ting 
jeg var opptatt av. 
 
Den samme læreren deltok i samarbeidsmøter rundt Andre sammen med barnevernstjenesten. 
Dette var møter hvor forhold rundt Andre ble belyst og vurdert. I disse møtene ble bl.a. 
innsatsen i skolen vurdert: 
Den læreren roste meg. Hadde møter med barnevernet og sånn. Og da sa den læreren at jeg 
var veldig flink og sånn. 
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Men strukturering av undervisningssituasjonen innebærer ikke bare ytre kontroll og hjelp til 
elevene i forhold til å etablere fokus og konsentrasjon.  Mattis opplever at tilgjengelighet og 
tålmodighet fra lærerne gir ham ro og selvtillit: 
Her er det veldig greit egentlig. Alle snakker med alle. Trenger du hjelp så får du hjelp med 
en gang. Du blir fulgt med hele tida så du får gjort det du skal. Og hvis du blir sittende fast, 
istedenfor å presse deg for at du skal klare det, jobber de heller sånn at du skal i allefall klare 
det meste av det, istedenfor at du skal klare alt. I løpet av den tida. 
 
Han utdyper: 
Her, eeehh. Kjempegreit. De er liksom bare som noen kompiser jeg henger sammen med. Så 
lærer vi hverandre ting. De har alltid styringen liksom, men hvis vi kommer inn på et tema 
som jeg kan som ikke de kan, så kan jeg liksom fortelle dette til dem uten at det er galt at jeg 
sier det til dem.  
 
Ros 
At lærerne ga ros hadde en positiv innvirkning på informantene. Ros virket både som en 
anerkjennelse for eleven, og som en bekreftelse for at eleven hadde jobbet bra. Mattis: 
Nå er det sånn at gjør du noe bra så får du ros. De oppmuntrer deg på en måte ved at hvis du 
gjør noe bra, Du får inntrykk av de synes du har gjort noe veldig bra. Og det er en veldig god 
følelse. At folk roser deg for noe.  
 
 Men ros kunne også virke som en motivasjonsfaktor for å jobbe godt. Andre: 
Jeg blir jo glad og sånn da. Når jeg får det. Og så gjør det sånn at jeg jobber mer med det jeg 
skal. 
 
Gjennom ros fikk også eleven en positiv holdning til hva de jobbet med. Lisa: 
Jeg synes det er ganske viktig. Fordi jeg får en positiv holdning til det du gjør. Du får litt 
ekstra støtte, da blir tingene du gjør litt mer kult. Kanskje jeg skal jobbe litt mer med det, f.eks 
Og da får jeg kanskje enda mer ros.  
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5.3.1 Oppsummering 
Gjennom å skifte skole og undervisningsmiljø hadde informantene fått erfaringer og 
perspektiver på hvilke betingelser som hadde en positiv innvirkning på deres motivasjon og 
faglige utvikling. Flere av informantene ga uttrykk at de trengte en tett faglig oppfølging. De 
opplevde det veldig positivt når en lærer kunne sitte ved siden av dem og støtte dem gjennom 
hele oppgaveprosessen. Denne tette kontakten med læreren sørget også for at de beholdt et 
faglig fokus, og ikke lot seg avlede av andre elever i klassen. Eller for den saks skyld hjelp til 
heller ikke å skape uro som forstyrret de andre elevene i klassen. 
 
Tilsynelatende var Mattis mer selvstyrt enn de andre elevene i klassen. For ham ga tett 
oppfølging og tilstedeværelse av lærere en opplevelse av fellesskap og gjensidighet. Gjennom 
å stå sammen om oppgaver opplevde han en følelse av gjensidighet og anerkjennelse hvor han 
og lærerne tok del i hverandres kunnskaper og ferdigheter. 
 
Samtlige av informantene opplevde det å få ros som en entydig positiv opplevelse. Ros 
fungerte som bekreftelse på at de hadde gjort en god jodd, at det de hadde gjort var riktig, 
men også som en anerkjennelse av læreren og som en motivasjon for å jobbe videre. 
 
5.3.2 Drøfting 
Begrepet ”formidlet læring” anvendt av Reuven  Feuerstein  (Rye 2003) viser til den 
læringsprosess som finner sted når relasjonen mellom en omsorgsgiver og et barn er av en slik 
kvalitet at kontakten og kommunikasjonen mellom dem fungerer som en kanal til formidling 
av erfaring og kunnskap mellom den voksne og barnet. Vygotskij (2004) skriver også hvordan 
læring ofte er knyttet til en sosial prosess hvor elevens evne til å utføre en handling ofte er 
forbundet med at eleven har utført den samme handlingen tidligere under veiledning og 
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assistanse av en mer erfaren person. Begge perspektiver underbygger viktigheten av, i dette 
tilfelle, at læreren er i stand til å etablere en sterk positiv relasjon til eleven slik at 
vedkommende lærer kan tilrettelegge og virke inn på elevens læring og prosessen rundt dette.  
 
Etter at jeg hadde gjennomført intervjuene satt jeg igjen med en opplevelse av at det var et 
stort spenn evne- og ressursmessig informantene i mellom. Imidlertid samvarierte ikke 
elevenes evner og forutsetninger med hva de rapporterte i forhold til tidligere mestring og 
trivsel i skolen. Dette medførte at informantenes behov for tilpassing og tilrettelegging av 
undervisningen varierer både i både form og omfang.  Deres erfaringer fra den tidligere 
skolen hadde gitt dem tapsopplevelser, mens nå i den nye skolen med andre rammer og 
tilpasninger fra lærerne kunne samtlige av informantene rapportere om økt motivasjon og 
bedrede faglige resultater. 
 
Gjennom intervjuet snakker flere av informantene om behov for struktur.  Læreren evne til å 
hjelpe elevene med struktur i undervisningssituasjonen er en omsorgskvalitet som medvirker 
til læring og utvikling. Begrepet struktur kan vise til ulike nivåer i en læringsprosess. For Lisa 
innebar struktur at hun kom i en ny klasse hvor læreren utøvde en rolle som skapte en struktur 
i undervisningssituasjonen som ga rom for læring og utvikling. En mer konkret og direkte 
form for hjelp til ytre struktur kan beskrives gjennom det Christian fortalte hvordan han hadde 
slitt med motorisk uro og konsentrasjonsvansker over lengre tid, og hvordan dette hadde 
virket inn på hans læringsevne og skolefaglige mestring. Hans tidligere skole som var 
organisert som en baseskole resulterte i at han hadde vansker med å orientere seg og å 
organisere seg slik at han fikk fokus på det skolefaglige. Dette medførte at han lærte lite, og 
isteden ble gående rundt og forstyrre medelever og lærere. Ved den nye skolen ble det etablert 
en ytre struktur rundt ham som ga færre distraksjoner samt hjelp til å etablere fokus i 
undervisningssituasjonen i form av større lærertetthet og mindre grupper.  Innenfor disse 
rammene mestrer Christian mer av det faglige. Det er og nærliggende å anta at i kjølvannet av 
økt faglig mestring stiger følelsen av egenverdi som et resultat av ros og anerkjennelse fra 
lærerne, men og som et resultat av opplevelsen av mestring i seg selv. Noe som igjen virket 
ytterligere forsterkende på den positive relasjonen han hadde til lærerne. 
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En tredje form for struktur kan skildres ut fra Mattis historie: Under intervjuet fremsto Mattis  
Som meget velformulert og reflektert og samtidig med en selvinnsikt man sjeldent finner hos 
gutter i den alderen.  Ut fra intellektuelle forutsetninger skulle man ikke tro at skolefaglige 
krav skulle være en uoverkommelig utfordring for ham. Imidlertid fortalte han om tidligere 
skoleerfaringer hvor han opplevde at han kom til kort faglig, at han ble møtt med faglige krav 
og forventninger fra læreren han ikke var i stand til å innfri. Opplevelsen av at læreren 
forsøkte å presse ham til å gjennomføre oppgaver på dette faglige nivået kan absolutt være 
reell da han ut fra intellektuelle forutsetninger godt kunne vurderes over gjennomsnittlig, og 
at man dermed kunne forvente relativt høye faglige prestasjoner fra ham. Imidlertid så kan 
man gjennom hans fortellinger se omrisset av en nokså ensom og trist gutt som ikke hadde 
den nødvendige styrken og selvtilliten til å utnytte og å utvikle seg ut fra sine intellektuelle 
forutsetninger. En måte å forstå Mattis sin utvikling og fremgang ved den nye skolen kan 
være i lys av Vygotskijs proksimale utviklingssone (Vygotskij 2004). Gjennom anerkjennelse, 
trøst og ros klarte lærerne ved den nye skolen å etablere et tillitsforhold til Mattis. En relasjon 
som også Mattis ønsket da den ga ham en opplevelse av anerkjennelse, fellesskap og 
tilhørliglighet. Gjennom denne relasjonen til lærerne skapes en ramme og struktur som både 
gir trygghet og hjelp, men også rom for egne uttrykk og utvikling. For Mattis med sin sosiale 
modenhet og selvinnsikt var det å jobbe ”skulder ved skulder” sammen med lærerne en 
arbeidsform som ga ham sosial bekreftelse og samtidig ga ham innsikt og tilgang til lærernes 
mentale strukturer gjennom dialogen og samarbeidet rundt oppgavene. 
 
 
Ros er en form for anerkjennelse som trekkes fram under flere av omsorgskvalitetene i avsnitt 
3.2.2. Ros og effekten av den avhenger av relasjonen mellom den som roser og den som roses. 
Samtlige av informantene opplevde ros som noe positivt og var ektefølt og oppriktig ment fra 
lærerne som ga den. Ros og effekten av ros kan forstås i flere perspektiver. Andres utsagn kan 
tolkes i et behavioristisk perspektiv hvor de rette handlingene fra elevens side belønnes med 
ros.  En belønning som motiverer ham til å jobbe videre med det han skal.  
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Verdien av ros kan også sees i perspektiv av hvem som gir den, og hva det roses for. Mattis 
fortalte hvordan ros fikk betydning. I sine utsagn brukte han hele tiden betegnelsen ”de” om 
dem som ga  rosen. Dette kan tolkes som at verdien av relasjonen til de som roser setter 
verdien på hvordan han opplever dette. Samtidig som at det er en belønning og anerkjennelse 
for en innsats, er det også en bekreftelse på verdien av innholdet at det han hadde prestert. Så i 
denne sammenheng blir rosen fra læreren en belønning, men også en bekreftelse på at han har 
gjort det som er riktig i faglig henseende. Ut fra Mattis sin sosiale relasjonelle orientering i 
forhold til lærerne er det nærliggende å tro at dette har gitt rosen og anerkjennelsen dens 
styrke og effekt.  I lys av Bø og Stenersen Hovdenak (2011) definisjoner av lærer-
elevrelasjonen fordelt mellom personlig og faglig støtte, kan man tolke at Mattis ikke hadde 
bevisst et klart skille her. For ham kunne det virke som at selv om han var faglig sterk, var 
han fortsatt orientert i forhold til den bekreftelse og anerkjennelse på relasjonen mellom ham 
og lærerne gjennom hva han presterte faglig. Man kan dermed si at det faglige og det 
personlige skled over i hverandre i relasjonen til lærerne. På linje med Mattis verdsetter Lisa 
ros som anerkjennelse og belønning fra lærerne. Hennes utsagn kan tolkes som et uttrykk for 
at verdien på det arbeidet hun har utført løftes gjennom lærerens anerkjennelse i form av ros. I 
motsetning til Mattis relaterer hun rosen til det faglige og anerkjennelsen på dette, men 
knytter dette ikke til relasjonen til læreren utover faglighet og bekreftelsen på dette. 
 På linje med Mattis verdsetter Lisa å få ros, og hun også ser det som en bekreftelse på at ar 
arbeidet hun har utført er på å få ros. Dette kan sees i perspektiv av Bø og Stenersen 
Hovdenak (2011).  
 
5.4 Hvordan kan en positiv relasjon mellom lærer og 
en risikoutsatt elev stimulere til et sterkere positivt 
selvbilde hos eleven? 
I lys av dette forskningsspørsmålet var jeg på leting etter utsagn fra informantene som kunne 
inneholde informasjon om hvorvidt relasjonen til lærerne hadde skapt positive endringer i 
deres syn på seg selv og forholdet til tilværelsen rundt seg. Dette kunne være endrede 
oppfatninger som ville kunne medvirke til at de følte seg tryggere og hadde blitt mer kapable 
til å møte en fremtidig skolesituasjon med dets faglige og sosiale krav og forventninger. 
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Under intervjuet med Mattis kom vi inn på at han om ikke alt for lenge måtte begynne å tenke 
på valg i forbindelse med videregående utdanning. Etter at han begynte ved det tilrettelagte 
skoletilbudet hadde han blomstret opp som person og hadde hatt en sterk faglig fremgang. 
Etter egne utsagn var dette som et resultat av de gode relasjonene til, og den faglige støtten fra 
lærere. Et spørsmål som melder seg er om han vil klare å holde på denne fremgangen når han 
skulle begynne på en ordinær videregående skole og ikke nødvendigvis kan forvente den 
samme støtten fra lærere rundt seg. Mattis forklarte: 
Jeg tror egentlig at jeg vil klare meg veldig bra sånn sett fordi den hjelpen jeg har fått på 
denne skolen her, og dermed har fått meg til nesten å kunne rose meg selv. At det blir like bra. 
På grunn av at jeg har fått motivasjonen og selvtilliten nok. Og da har du muligheten til å 
rose deg selv og få samme følelsen liksom. 
På spørsmål om hvordan han har utviklet denne evnen, svarte han: 
Egentlig at du føler at når du gjør noe bra, så får du ros for det, og når du ikke gjør noe bra 
så får du hjelp for det. Og dermed kan du etter hvert bestemme og finne ut selv. Gjorde jeg 
noe bra nå, eller gjorde jeg noe dumt nå? Jeg må hjelpe meg selv til å fikse opp i det dumme 
jeg gjorde, eller jeg kan rose meg selv og tenke noen gode tanker fordi jeg gjorde noe godt 
eller bra.  
 
Med seg har også Mattis fått et nytt syn på hvilke utfordringer lærere står overfor i 
yrkesutøvelsen, noe som vil kunne gi ham et mer realistisk syn på hva han kan forvente av 
lærere: 
Etter det her har jeg fått et litt annet syn på det. At det kan være litt vanskelig selv for dem. At 
de skal klare å kontrollere oss. Du kan jo tenke deg selv når det er litt over tretti elever i en 
klasse, så er det en person som skal holde kontroll over alle de.  
 
Mattis beskriver hvorledes han nå har tatt over rollen som den som anerkjenner og gir 
bekreftelse på egen innsats. En rolle han tidligere opplevde, samt var avhengig av, at lærerne 
og de voksne rundt ham hadde. For Mattis sin del hadde denne utviklingen vært knyttet til 
faglighet og troen på egne evner og forutsetninger. Samtidig har han og fått justert sitt bilde i 
forhold til læreres utfordringer og arbeidsoppgaver. For Christians del lå mye av utfordringen 
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rundt egne læringsforutsetninger i evnen til å konsentrere seg. Tidligere hadde han vært plaget 
av mye motorisk uro og konsentrasjonsvansker, en kombinasjon som gjorde at det var 
vanskelig for ham å jobbe i timene og dermed medførte aktiviteter som forstyrret medelever 
og lærere.  Christian fortalte om sin nyervervede evne til å opprettholde konsentrasjonen på 
egenhånd: 
Det skjer ikke så ofte nå som før. Før så hadde jeg veldig mye problemer med det. Men nå har 
jeg lært meg å telle til ti og ta det rolig og slappe av. Istedenfor å begynne å vimse rundt i 
timene og lage støy og bråk.  
 
Christian hadde etter hvert utviklet en sosial bevissthet og hadde en klar bevissthet om sitt 
eget sosiale ansvar i forhold til lærerne: 
Fordi da har jeg tenkt meg om hva jeg gjorde og sånn. Jeg synes jeg må be om unnskyldning 
da for å rette opp igjen. For at det ikke skal fortsette neste dag, og at jeg fortsatt er venner 
med lærerne. 
 
 
Utviklingen av tilsvarende evne til bevissthet i sitt ansvar overfor medelever og lærere fant 
jeg også eksempler på hos andre elever. Tidligere var Andre lite bevisst sitt sosiale ansvar 
overfor lærere og medelever. I løpet av intervjuet så forteller han at han i større grad har 
begynt å ta ansvaret for sine egne følelser og handlinger etter at han hadde begynt ved den nye 
skolen. Fortsatt ble han sint, men han tok ansvaret for hva han gjorde og beklaget når han 
skjønte han hadde gjort noe galt. Som bakgrunn for denne endringen oppgir han selv at dette 
har en sammenheng med den betydningen andre har fått for ham, samt en forståelse av at 
fellesskap forplikter: 
 Ja, det er fordi de betyr mer for meg. For jeg kan jo ikke liksom.. Her drar vi jo på turer. SÅ 
om jeg har gjort noe mot ham og ikke bedt om unnskyldning, så er jo han fortsatt sur på meg 
når vi er på tur til Danmark og sånn. Og da gidder ikke han å gjøre noe sammen med meg og 
sånn..Men det er jo derfor jeg må si unnskyld så vi kan gjøre ting sammen og sånn. 
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5.4.1 Oppsummering: 
Innledningsvis i intervjuene forteller samtlige informanter at de fikk det bedre på skolen etter 
skolebytte. Innenfor nye rammer og betingelser rapporterer de om økte skolefaglig 
presteringer, bedre livskvalitet og en opplevelse av større grad av tilknytning til skolen. 
Endringene elevene forteller om kan være knyttet til konteksten og vilkårene ved den nye 
skolen. Dette forskningsspørsmålet er ment for å kunne dokumentere eventuelle endringer 
med mulighet for større grad av varighet i elevenes perspektiver og selvbilde som ville kunne 
virke positivt inn på videre skolegang. 
 
Tre av informantene fortalte om egenskaper eller ferdigheter de hadde tilegnet seg i tiden etter 
skolebytte. Mattis hadde gjennom endringer i undervisningsform og nye former for samarbeid 
og omgang med lærere, etablert en ny evne til å vurdere og å evaluere egen arbeidsinnsats. 
Disse nye erfaringene og egenskapene vil gjøre ham mindre sensitiv for, og avhengig av, 
læreres vurderinger av negativ og positiv karakter i kommende  
 
En av Christians store vansker i skolen tidligere var at han ikke klarte å opprettholde 
konsentrasjonen og holde seg fysisk rolig i timene. Dette medførte mye besvær i form av uro 
og forstyrrelser, som igjen virket inn på egen og andre elevers læring. Ikke minst virket dette 
også inn på lærernes arbeidssituasjon. Gjennom økt evne til selvkontroll vil han i større grad 
være i stand til å ta del i, og ha større utbytte av, fremtidige undervisningssituasjoner. Dette 
vil kunne gi økt faglig mestring, og dermed virke positivt inn på egen selvoppfatning. Ikke 
minst vil denne evnen kunne endre hans sosiale forutsetninger ved at han vil kunne etablere 
flere positive relasjoner til lærere og medelever ved at han ikke lenger oppleves som 
forstyrrende i undervisningssituasjonen. 
 
Tilsvarende vil ny bevissthet i forhold til sosialt ansvar overfor medelever og lærere for Andre 
kunne bety bedre trivsel i skolen, samt at han vil kunne være i stand til å kunne etablere flere 
og bedre relasjoner. Ved økt sosial kompetanse vil også opplevelsen av tilhørlighet i skolen 
kunne styrkes. 
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5.4.2 Drøfting 
Nyere utviklingsteori legger til grunn at barnets psykososiale utvikling skjer i samspill 
mellom barn og viktige omsorgsgivere. Kvaliteten på samspillet mellom barnet og 
omsorgsgiver innvirker på barnets utvikling, og kommer blant annet til uttrykk hvordan 
barnet ser på seg selv, oppfatninger av tilværelsen og sosiale samspill, samt på hvilken verdi 
og rolle vedkommende opplever å ha i andres øyne. Ut fra disse betraktningene gjør barnet 
sine valg og handlinger som preger deres samspillmønstre og initiativ i sosiale sammenhenger 
(Rye 2003). Samtlige av informantene i denne oppgaven har opplevd en skolehverdag hvor de 
har følt at de har kommet til kort faglig og sosialt. Gjennomgående har dette gitt seg utslag i 
form av lav mestring og et konfliktpreget forhold til lærere og medelever.  
 
Som et resultat av skolebytte hadde Andre, Mattis og Christian fått et nytt skolemiljø tilpasset 
deres forutsetninger og personlighet i form av tilrettelagt undervisning og nye lærere som var 
sensitive og responderende i forhold til deres sosiale og emosjonelle behov. Alle tre 
informantene kunne rapportere om at de hadde opplevd samvær og samspill med lærerne som 
kan defineres og forstås innen rammene av hva som i denne oppgaven formuleres som 
omsorgskvaliteter for godt samspill. Gjennom tidligere deler av intervjuene hadde de gitt 
uttrykk for hvordan den nære relasjonen til lærerne, og disses evne til å tilrettelegge 
skoledagen for dem, hadde hatt opplevelsen å ha blitt anerkjent, sett og imøtekommet ut fra 
sine egne forutsetninger og behov. Dette var ikke bare opplevelser innenfor tradisjonelle 
rammer av skolevirksomheter, men også i forbindelse med turer og fellesopplevelser lærere 
og elever hadde sammen. Denne opplevelsen kan forstås innen rammen av  Buber`s 
perspektiver på møter mellom mennesker ( Røkenes og Hansen 2006). Fra en tidligere 
opplevelse av å ha vært objektivisert hadde elevene nå fått en opplevelse av å bli anerkjent og 
verdsatt som subjekter.  
 
For Andre hadde relasjoner til lærere og medelever ofte vært anstrengt og preget av et 
negativt samspill. Barnevernet var involvert i forhold til omsorgen rundt ham, og han hadde 
mot sin vilje fått tildelt assistent og eneundervisning.  I utgangspunktet var han skeptisk til å 
begynne på den alternative skolen, dette fordi han bl.a. hadde hørt at dette skulle være en 
”verstingskole”.   Ganske snart snudde inntrykket til skolen og han utviklet et mer positivt syn 
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på lærere og medelever hvor han etter hvert utvikler en sterkere sosialansvarlighet og 
opplevelse av tilhørlighet. Ut fra at barnevernet hadde vært involvert i store deler av 
oppveksten hans kan det være nærliggende å tro at det i hans oppvekst har vært omfattende 
omsorgssvikt. En omsorgssvikt som har innvirket på hva Ainsworth m. fl. (Rye 2003) ville 
skape et uttrygt tilknytningsmønster.  Kombinert med ulike lærevansker hadde dette preget 
hans møte med skolen. Å oppleve at en lærer kom og så ham på fotballtrening, at de støttet og 
oppfordret ham når han sto i utfordrende situasjoner ga ham nytt mot i forhold til utfordringer. 
Samtidig var lærerne støttende og ivaretaende i forhold til hans følelsesmessige opplevelser 
på skolen. Disse erfaringene kan ha virket inn på hans følelsesmessige og sosiale orientering 
og gitt ham nye handlingsmønstre i forhold til lærere og medelever (Killèn 2000). Andres nye 
sosiale kompetanse vil for kunne bety videre i utdanningsløpet at han møter lærere og 
medelever med andre forventninger og signaler enn hva han hadde gjort så langt. På denne 
måten kan han unngå at det utvikles negative samhandlingsspiraler som til syvende og sist vil 
være til hinder for mestring og utvikling i skolen. 
 
Et tilsvarende perspektiv kan anvendes for å tolke Christian sin utvikling i tiden ved den 
alternative skolen.  Christian hadde gjennom alle årene så langt i skolen slitt med ADHD-
problematikk. Da han gikk i barneskolen hadde han hatt en utvidet assistentressurs, men 
denne ble redusert i overgangen til ungdomsskole. Dette hadde medført store vansker for 
Christian i form av å strukturere skoledagen samt at han manglet sinnekontroll.  
 
Christian var en av de to informantene jeg opplevde som i størst grad hadde en sosial 
orientering mot lærerne. Han oppsøkte aktivt lærerne på deres kontorer, og uttrykte eksplisitt 
at han likte de voksne som jobbet ved skolen. I motsetning til Andre utviste ikke Christian de 
samme negative forventningene til voksne. Under intervjuet virket han avgrenset, noe som 
heller ikke tilsa at han var ukritisk i sin sosiale kontakt med voksne. Min tolkning er at 
innenfor denne rammen av tilknytning og tillit til de ansatte ved skolen. Sett i lys av 
tilknytningsteori kan Christians økte selvinnsikt og styrkede selvkontroll ha utviklet seg 
gjennom den trygge relasjonen han etablerte med lærerne. Ved trygge relasjoner vil 
omsorgsgiveres sensitivitet og regulering av barns initiativ og utspill legge grunnlaget for 
viktige sosiale ferdigheter (Rye 2007).  
75 
 
 
Det er grunnlag for å tolke at gjennom denne tilknytningen og relasjonen til lærerne hadde 
Christian utviklet en selvinnsikt og strategier som gjorde det mulig for ham å håndtere sine 
sinneutbrudd, samt funnet fremgangsmåter han kunne benytte i forhold til 
konsentrasjonsvansker. 
 
Mattis skilte seg ut fra de to andre informantene ved sin adferd i form av at der hvor de to 
andre tidligere hadde utagert, reagerte han mer introvert. Mattis fortalte tidlig i intervjuet 
hvordan han ved den forrige skolen hadde følt seg fastlåst i forhold til lærernes forventninger 
knyttet til hans prestasjonsnivå. Denne opplevelsen ble forsterket ved at han følte seg lite 
verdsatt og ivaretatt følelsesmessig og som person. Under intervjuet fortalte Mattis mye om 
fellesskapsopplevelsene han hadde fått med lærerne etter at han hadde begynt ved den 
alternative ungdomsskolen. Han verdsatte fellesmøter og turer han hadde med lærere og 
medelever. Spesielt kunne det virke som om han satte pris på de situasjonene hvor han 
samarbeidet på nivå og lik linje som med lærerne. Dette være seg i timene på skolen eller når 
de løste praktiske oppgaver sammen.  
 
På linje med Andre og Christoffer virker det som om at Mattis hadde knyttet seg til lærerne 
ved skolen i en form som hadde hatt en positiv innvirkning på hans selvbilde og evne til 
selvrefleksjon.  En tydelig forskjell ligger det imidlertid i at der hvor de to andre guttene 
hadde behov for en beramming av lærerne rundt seg for at endring skulle kunne finne sted, 
virker det som om Mattis mer hadde vært avhengig av å få et innpass. Mattis ga uttrykk for en 
ny egenskap han hadde ervervet i løpet av den siste tiden som kan tolkes som evnen til 
selvavgrensning og det å gi seg selv egenverd. Det å ikke være prisgitt andres forventninger 
og evnen til å kunne rose seg selv er egenskaper som gir større grad av autonomi og følelse av 
kontroll over eget liv. Gjennom de felles opplevelser og det tette samarbeid Mattis hadde 
opplevd sammen med lærere ved skolen er det grunnlag for å tolke at i disse situasjonene 
hadde gitt Mattis opplevelser av intersubjektivitet. Gjennom slike opplevelsesfelleskap med 
omsorgsgivere dannes og formes barnets barns selv-strukturer, og som igjen preger 
selvfølelse og selvopplevelse (Løvlie Schibbye 2004). 
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Mattis sin ervervede evne til å vurdere sin egen innsats og arbeid vil gjøre ham mer i stand til 
å utvikle seg i med utgangspunkt i de ressursene han så tydelig var i besittelse av.  
 
5.5 Oppsummering og konklusjon 
I dette avsluttende avsnittet vil jeg oppsummere de funn jeg mener å ha gjort gjennom 
arbeidet med denne masteroppgaven.  Gangen i denne oppgavens presentasjoner og drøftinger 
er ment å vise hvordan læreres evne til å strukturere samt å vise omsorg overfor risikoutsatte 
elever kan ha positive effekter i forhold til elevenes læring og identitetsutvikling. Jeg vil nå ta 
for meg hvert av forskningsspørsmålene, for så til sist å oppsummere for å gi en samlet 
konklusjon på problemstillingen. 
 
5.5.1 Hvilke omsorgskvaliteter hos lærere bidrar til at risikoutsatte 
elever føler større grad av tilhørlighet til skolen? 
Funn i forbindelse med dette forskningsspørsmålet viste at informantene i denne oppgaven 
hadde alle hatt en vanskelig skolehverdag før de byttet til ny skole. Hos alle informantene var 
det mulig å registrere en rekke ulike risikofaktorer. Disse kunne defineres i informanten selv 
eller i deres skolemiljø. Elevene hadde ulik sosial bakgrunn og ulike temperamentsmessige og 
kognitive forutsetninger, men samtlige opplevde vansker som ga seg utslag i deres faglige 
prestasjoner og psykososiale livsbetingelser i skolen. Etter skifte av skole opplevde samtlige 
av informantene å få lærere som er sensitive for deres behov og forutsetninger. De nye 
lærerne var i stand til å tilrettelegge en skoledag faglig, praktisk og sosialt på en slik måte at 
elevene følte seg sett og anerkjent som individer, opplevde faglig mestring samt at det var 
rom og forståelse for deres følelsesmessige opplevelser og reaksjoner. Flere av disse 
egenskapene ved lærerne de hadde kan tolkes innenfor hva Rye (2003) og Killèn (1996 og 
2000) definerer som gode omsorgskvaliteter. Som en følge av dette rapporterte samtlige av 
informantene at de opplevde at lærerne var glad i dem, at de nå trivdes og gledet seg til å gå 
77 
 
på skolen.  Denne opplevelsen av tilknytning til lærerne gjorde at informantene endret sin 
holdning til lærerne og hva de formidlet i timene på en positiv måte. 
 
 Samtlige av informantene uttrykte at de opplevde omsorgskvalitetene fra lærerne hadde en 
direkte sammenheng med de positive endringene i deres skolesituasjon. Ut fra dette fungerte 
lærerne elevene hadde hatt etter skolebytte som en beskyttende faktor gjennom evnen til 
sensitivitet for elevenes behov. Omsorgsbehovet varierte imidlertid hos informantene i 
omfang, grad og i form.  
 
5.5.2 Hvordan kan omsorgskvaliteter hos lærere virke stimulerende 
på risikoutsatte elevers faglige motivasjon og mestring? 
Informantenes skolefaglige mestring ved deres tidligere skole sto ikke i forhold til de 
evnemessige forutsetningene de i utgangspunktet hadde. Tross ambisjoner og motivasjoner 
om faglig mestring opplevde elevene i de fleste tilfeller å komme til kort. Disse vanskene 
kunne forklares gjennom forhold i informantene som virket inn på læringsforutsetningene 
som igjen ble forsterket av manglende grunnkunnskaper, liten faglig tilrettelegging fra 
tidligere av og ikke minst manglende tiltro til egne ferdigheter.  
 
Etter bytte til ny skole ble effekten av de læringshemmende forutsetningene betydelig 
redusert. Gjennom den etablerte nære og gode relasjon til lærerne fikk disse økt anseelse i 
elevenes øyne. Ved at elevene etablerte tillit til, og tro på at lærerne ville dem vel ble verdien 
av deres anerkjennelse og vurdering forsterket i elevenes øyne. I denne rollen fungerte 
lærerne som ramme og støtte for elevene slik at disse ble i stand til å utvikle indre og ytre 
selvstruktur som igjen medvirket til større læringsutbytte og høyere grad av opplevd mestring 
i undervisningssituasjonen. Med bakgrunn i en positiv opplevelse av lærerne opplevde 
samtlige informanter ros som ubetinget positivt og dette hadde en positiv effekt på faglig 
motivasjon og mestringsfølelse. Verdien av rosen ble imidlertid grunngitt ulikt informantene i 
mellom.  
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5.5.3 Hvordan kan en positiv relasjon mellom lærer og en 
risikoutsatt elev stimulere til et sterkere positivt selvbilde hos 
eleven? 
Skolen skal legge til rette for en positiv identitetsutvikling der eleven utvikles og foreberedes 
på et liv med frihet under ansvar. Gjennom intervjuene kom det fram at tre av informantene i 
løpet av den tiden de hadde gått ved den alternative ungdomsskolen hadde hatt en positiv 
identitetsutvikling som hadde gitt dem ferdigheter og holdinger som sannsynligvis kan ha 
medvirket til bedrede forutsetninger for å lykkes sosialt og gjennom videre skolegang. For 
disse tre informantene dreide dette seg om evnen til å utvise sosial ansvarlighet, evnen til 
sinnekontroll, samt det å være i stand til å vurdere egen arbeidsinnsats og egne forutsetninger 
i et realistisk perspektiv. I henhold til relasjonell utviklingsteori fordrer en slik utvikling at 
den unge inngår i en tillitsfull og nær relasjon med en sensitiv voksen. I denne oppgaven sees 
disse tre informantenes utvikling i sammenheng med at de har gått ved en skole hvor det 
bevisst er lagt opp til tett kontakt mellom elever og lærere med vekt på å tilrettelegge 
skoledagen ut fra elevenes behov og ferdigheter. 
 
5.5.4 Konklusjon på problemstillingen 
Risikofaktorer vil alltid være en del av barn og unges oppvekst. Til hvilken grad disse 
risikofaktorene vil medføre en skjevutvikling vil ofte avhenge av betingelser i den unges selv 
eller i oppvekstmiljøet. Ungdommene i denne oppgaven har fortalt om to totalt forskjellige 
verdener før og etter at de byttet skole. I den første fasen hvordan de opplevde seg prisgitt 
lærere og en skolesituasjon som skrudde dem ned følelses- og handlingsmessig, til etter å ha 
byttet skole erfare hvordan livet utfoldet seg gjennom en skolehverdag ledet av lærere de 
hadde et gjensidig varmt forhold til. Ved hjelp av deres refleksjoner og formuleringer belyst 
ved bruk av relevant teori har jeg forsøkt å besvare min problemstilling: 
- Hvilke omsorgskvaliteter hos lærere opplever risikoutsatte elever som 
fremmende på egen læring og som et bidrag til en positiv identitetsutvikling? 
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Hva som former og innvirker på unge menneskers liv og utvikling er komplekst og 
sammensatt. Gjennom denne oppgaven har jeg forsøkt å synliggjøre hvordan omsorgsfulle og 
sensitive lærere kan fungere som en beskyttende faktor for risikoutsatte ungdommer, og 
dermed kan medvirke til å snu en negativ utvikling. Dette kan man oppnå enten å endre på 
betingelser slik at risikofaktorer forsvinner, eller at man skaper beskyttende faktorer i forhold 
til hvilke risikofaktorer som er til stede. 
 Resultatene fra denne masteroppgaven kan tyde på at for en del elever er det relasjonen til 
læreren som ligger til bunn for hvordan disse opplever og utvikler seg gjennom skoleløpet. 
Der relasjonen er positiv og hvor eleven føler seg sett, verdsatt og anerkjent, kan dette ha 
store utslag for hvordan skoleløpet utvikler seg for eleven.  Data fra intervjuene i denne 
masteroppgaven kan tyde på at effekten av en god relasjon til en sensitiv voksen i skolen 
strekker seg utover det rent faglige og kan ha innvirkning på utviklingen av sosiale ferdigheter 
og bidra til et sterkere selvbilde.  
 
5.5.5 Avsluttende refleksjoner 
I denne oppgaven vises det til Hattie (2009) og hans omfattende metastudie av kvantitative 
undersøkelser knyttet til elevers læringsutbytte. Sentralt i Hatties ”Visible learing” er at 
kvaliteter hos læreren er det helt sentrale for elevenes læring og utvikling. Øverst på listen 
over de viktigste egenskaper ved en lærer som gir høyest effekt er klasseledelse, evnen til å gi 
tilbakemeldinger til elevene og det å gi klare instruksjoner omarbeidsinnsats, læringsmål og 
tilbakemeldinger på adferd. Lengre ned på listen under de kvaliteter som gir middels effekt på 
elevens læringsutbytte nevnes positiv relasjon til elever. Resultatene i denne masteroppgaven 
viser at i et slikt statistisk materiale vil det kunne skjule seg elever hvis for en god og trygg 
relasjon til læreren før de vil kunne få økt læringsutbytte gjennom de kvalitetene i 
undersøkelsen som rangerer høyere opp på listen. 
 
Dette underbygger Røkenes og Hansen (2006) sine perspektiver om at en lærers 
yrkeskompetanse bestående av fag- og relasjonskompetanse, samt viktigheten av at lærere har 
en bevissthet rundt at alle elever i større eller mindre grad er avhengige av å føle seg sett, 
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forstått og verdsatt for å kunne utvikle seg i forhold til fagplanenes mål om faglig og 
personlig vekst og utvikling. I så måte er lærerens rolle overfor disse elevene viktig i lys av 
relasjonsteori da barns psykososiale utvikling og konstituering skjer gjennom en positiv 
relasjon til en signifikant voksen. 
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Vedlegg 2 
 
 
 
Forskningstema Intervjuspørsmål - stikkord 
Innledning 
 
Bakgrunn for intervjuet 
 
 
 
Frivillighet og taushetsplikt 
 
 
 
 
 
 
 
Personlig informasjon 
- en innledende presentasjon av meg selv 
- en kort innledende beskrivelse av 
bakgrunnen for intervjuet 
- hentyde om hva jeg ønsker å finne 
informasjon om 
- presisering av at intervjuet er frivillig, 
eleven behøver ikke svare på spørsmål 
som oppleves for vanskelige eller 
private, og dersom situasjonen skulle 
oppleves ubehagelig avbryter vi 
intervjuet om vedkommende føler for 
det. 
- taushetsplikt, anonymisering og 
destruering av alt materiale etter 
ferdigstillelse og sensur på oppgaven 
- alder 
- hvor lenge har du vært elev ved denne 
skolen? 
Tidligere skoleerfaring og nåværende 
situasjon 
 
Innledende spørsmål for bevisstgjøring av 
fortid vs. nåtid 
- hvordan hadde du det på skolen der du 
gikk tidligere?(følelse av trivsel, 
trygghet, faglig mestring) 
- hvordan har du det på skolen her? 
(følelse av trivsel, trygghet, faglig 
mestring) 
- hva tror du (eventuelt) skaper denne 
forskjellen? 
- hvilke forventninger hadde du til ny 
skole? 
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- forventningene innfridd? 
Læreren viser positive følelser overfor eleven 
– viser at han/hun er glad i eleven 
 
 
 
 
- hvordan opplevde du at kontakten var 
med lærerne på den forrige skolen din? 
- opplevde du at de brydde seg om deg og 
at de var glad i deg? 
- hvordan opplever du kontakten med 
lærerne nå? 
- opplever du at de bryr seg om deg og er 
glad i deg? 
- har dette hatt en innvirkning på din 
opplevelse og holdning overfor lærere? 
- har dette hatt en innvirkning på ditt 
forhold til skole og til egen læring? 
- hvorfor tror du det har blitt slik? 
- hva kunne du ønske deg av læreren i 
forhold til dette? 
Læreren justerer seg etter eleven, og følger 
dens utspill 
- hvor mange elever var dere i klassen 
tidligere i forhold til antall lærere? 
- hvordan er dette forholdet nå? 
- opplever du tidligere at læreren 
underviste på en slik måte at du klarte å 
følge med? 
- hvordan opplevdes det å be om hjelp i 
timen? 
- hvordan er opplevelsen av å be om hjelp 
nå? 
- kommer læreren og hjelper deg uten at 
du har bedt om det? 
- om du sammenligner den opplevelsen du 
hadde i undervisningen tidligere med den 
du har nå, - hvordan vil du si at dette 
innvirker på ditt eget forhold til faget? 
Snakker med eleven om ting det er opptatt av, 
og prøver å få i gang en ”følelsesmessig 
samtale” 
- hender det at du er i dårlig humør når du 
kommer til skolen? 
- hadde du muligheten tidligere til å 
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snakke med en lærer om hva som plaget 
deg? 
- hvordan opplevde du det? 
- har du muligheten nå til å snakke med en 
av lærerne om hva som plager deg? 
- hvordan opplever du det? 
- opplever du at du lærerne forstår og 
aksepterer hva du føler? 
- til hvilken grad har muligheten til å 
snakke om ting som opptar deg  
betydning i forholdet til skolen og til 
lærerne her? 
- kunne du tenke deg en større mulighet til 
å snakke om hva som skaper problemer i 
livet ditt når du er på skolen? 
Roser og anerkjenner eleven for det 
vedkommende klarer å gjøre 
- fikk du ros og anerkjennelse ved den 
forrige skolen du gikk på? 
- får du ros og anerkjennelse ved denne 
skolen? 
- hvordan opplever du det å få mer ros og 
anerkjennelse? 
- hvorfor har mengden ros og positive 
bekreftelser økt ved denne skolen? (sees i 
flere sammenhenger/stimuleres til mer 
positiv adferd) 
- hvor viktig er ros og bekreftelser for din 
innsats og væremåte på skolen? 
Hjelper eleven til å samle sin 
oppmerksomhet/konsentrere seg slik at lærer 
og elev har felles fokus i undervisningen 
- hender det at du mister konsentrasjonen i 
timene? 
- Hva gjør du da? 
- Hva gjør læreren når du er ukonsentrert 
eller urolig? 
- Hender det at du blir sint og irritert når 
læreren ber deg være stille i timen? 
- Hva gjør læreren da? 
- Hva gjorde læreren på den tidligere 
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skolen? 
- Hvor viktig er det for deg at læreren 
hjelper deg med å holde konsentrasjonen 
i timen? 
Læreren gir mening til elevens opplevelse av 
omverdenen ved å beskrive det dere opplever 
sammen med følelser og entusiasme 
- hvor viktig er det for deg at læreren er 
engasjert i det han/hun underviser i? 
- Om du og læreren diskuterer film, 
musikk og interesser, og dere har de 
samme oppfatningene, hvordan opplever 
du det? 
- Opplever du det viktig at du og læreren 
har samme oppfatning og opplevelse av 
ting? 
- Dere reiser jo en del på turer sammen her 
på skolen, virker det å oppleve og å gjøre 
ting sammen med læreren inn på 
forholdet dere i mellom? 
Hjelp eleven til å kontrollere seg selv ved å 
sette grenser for det på en positiv måte, ved å 
lede det, vise positive alternativer og ved å 
planlegge sammen. 
- i en del situasjoner er det læreren som 
bestemmer. Aksepterte du dette alltid 
like greit ved den forrige skolen din? 
- hvordan er dette nå? 
- hvorfor tror du det er slik? 
- Hvordan reagerer du om du opplever at 
læreren tar en avgjørelse som angår deg 
som du ikke forstår, eller som du finner 
urettferdig? 
- Hvordan var dette tidligere? 
- Hvordan er dette nå? 
- Er det lettere å akseptere en slik 
avgjørelse om læreren forklarer 
bakgrunnen, og du skjønner at det er 
fornuftig? 
- Når dette har skjedd, har du fått 
muligheten til å forklare hva du mener? 
- Da du gikk på den forrige skolen, tålte du 
mer kontroll og grensesetting fra enkelte 
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lærere enn andre? 
- Hvordan er dette nå? 
- Hvorfor tror du det er slik? 
Debrifing - markere at det er slutt på intervjuet 
- åpne opp for at den intervjuede kan 
komme med spørsmål, kommentarer og 
tilleggsinformasjon 
- trygge vedkommende på taushetsplikt, 
forvaltning av informasjon med mer. 
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Vedlegg 3 
Anders Sæthre        Oslo 05.05.08. 
Bergljotsvei 13 b 
0575 Oslo 
Tlf.  21 91 58 85 / 908 66 709 
asathre@broadpark.no 
 
 
 
 
 
Til utvalgte elever og deres foresatte ved xxxxxxxxxx skole. 
Jeg er i ferd med å skrive masteroppgave i spesialpedagogikk ved Utdanningsvitenskaplig 
fakultet på Universitetet i Oslo. Tema for masteroppgaven er hvorledes relasjonen til lærere 
ved skolen virker inn på elevenes faglige og personlige utvikling. Målet med denne 
masteroppgaven er å definere og identifisere egenskaper og kvaliteter ved lærere som kan 
virke gunstig inn på utsatte elevers forhold til skole og videre utdanning. Og hvilke som 
muligens kan ha en motsvarende effekt. 
 
I denne anledning har jeg henvendt meg til xxxxxxxxxxxx ved xxxxxxxxxx skole, og fått 
hans samtykke til å intervjue elever der. Grunnen til at jeg henvender meg til elever ved denne 
skolen er at dette er elever som har opplevd både å gå i ordinær skole og nå i et mer tilpasset, 
og dermed sannsynligvis har gjort seg erfaringer og tanker om hva som for deres del fremstår 
som en god lærer. I Utgangspunktet ønsker jeg å intervjue fem elever om deres tanker og 
erfaringer. 
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Intervjuene vil ta ca en halv time pr. elev, og vil gjennomføres i skoletiden. Av hensynet til 
elevene vil det være slik at dersom det dukker opp spørsmål under intervjuet de ikke vil svare 
på, så har de full støtte til å slippe dette. Dersom selve intervjuet skulle oppleves ubehagelig, 
kan de når som helst stoppe, og alt de har sagt vil bli slettet. 
 
Alle intervjuene vil bli tatt opp med digital diktafon. Den eneste som får tilgang til opptakene 
er meg selv. Intervjuene vil ikke inneholde personlig opplysninger av noen form, og all 
informasjon som knytter elevene til sine utsagn vil bli anonymisert under arbeidet. Om eleven 
skulle angre på deltagelse eller informasjon vedkommende har gitt, vil det være mulig å høre 
gjennom lydopptaket sammen med meg, for så å få det slettet og annullert, og det vil dermed 
heller ikke bli brukt i oppgaven. Dette er mulig fram til oppgavens innlevering som vil være 
ca. okt. 2008. Etter at oppgaven er levert og sensurert, vil all informasjon slettes og 
makuleres. 
 
Jeg har fullstendig taushetsplikt i forhold til informasjon jeg kommer over under arbeidet med 
denne oppgaven. Videre er oppgaven innrapportert til Norsk Samfunnsviteskaplig 
Datatjeneste A/S i Bergen, og følges opp derfra i forhold sikring av opplysninger lagret på 
data osv. 
 
 
Min veileder på Institutt for Spesialpedagogikk ved Universitet i Oslo er instituttnestleder 
Peer Møller Sørensen tlf. 22 85 81 44. 
 
Vennlig hilsen  
 
Anders Sæthre 
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SAMTYKKEERKLÆRING 
 
Vi har lest informasjonsbrevet, og samtykker til at……………………………………….. 
stiller som informant og intervjues av Anders Sæthre i forbindelse med skriving av 
masteroppgave om kjennetegn ved gode lærere. Eleven er og inneforstått med at han/hun kan 
trekke seg når som helst under intervjuet, og velger selv hva som skal svares på. 
 
 
………………………………….    ………………………………….. 
elev/ dato       foresatte/dato 
 
 
 
 
 
 
 
 
